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Εισαγωγή 
 
 
Ο ρόλος του σχολικού εγχειριδίου στη µαθησιακή διαδικασία και τη διδακτική 
πράξη έχει επισηµανθεί ιδιαίτερα, καθώς αποτελεί τα κυρίαρχο διδακτικό εργαλείο 
τόσο στον ελληνικό όσο και στο διεθνές εκπαιδευτικό σύστηµα. Η επίδρασή του στη 
γνώση και στη µάθηση είναι καθοριστική γιατί κατευθύνει το µαθητή στην 
κατάκτηση της νέας γνώσης, αλλά και τον εκπαιδευτικό στον τρόπο µε τον οποίο θα 
µεταφέρει τη γνώση αυτή. Το σχολικό εγχειρίδιο προσδιορίζεται από µια σειρά 
παραµέτρων που σχετίζονται µε την προώθηση της γνώσης, καθώς καθορίζει το 
περιεχόµενο της µάθησης, την ακολουθία µε την οποία η ύλη θα διδαχτεί, 
καλλιεργηθεί συγκεκριµένα είδη γνώσης από την εκάστοτε στοχοθεσία και 
συνοδεύεται από διδακτικές προτάσεις και δραστηριότητες διευκολύνοντας τον 
εκπαιδευτικό στη διδασκαλία.  
Ο προβληµατισµός της επιστηµονικής κοινότητας για τις παραµέτρους που 
σχετίζονται γύρω από το σχολικό εγχειρίδιο είναι έντονος και έχουν διεξαχθεί 
αρκετές έρευνες σε µια προσπάθεια να αξιολογηθεί η καταλληλότητά  του και ο 
βαθµός στον οποίο αυτό ανταποκρίνεται σε συγκεκριµένα παιδαγωγικά κριτήρια, 
ώστε να διατυπωθούν προτάσεις αναπροσαρµογής και βελτίωσής του. Αυτό που 
προκύπτει από αυτές τις αξιολογήσεις είναι ότι τα σχολικά εγχειρίδια 
χαρακτηρίζονται από ανεπάρκεια στο να υποστηρίξουν τους µαθητές µε δυσκολίες 
µάθησης, οι οποίοι, στο πλαίσιο της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης, είναι 
υποχρεωµένοι να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της γενικής τάξης. Μια κατηγορία 
µαθητών που αντιµετωπίζει ιδιαίτερες δυσκολίες από την ανεπάρκεια του σχολικού 
εγχειριδίου είναι οι µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, οι οποίοι πρέπει να 
χρησιµοποιήσουν ένα εργαλείο µάθησης που αδυνατεί να τους υποστηρίξει και να  
ανταποκριθεί στις ανάγκες τους.  
Μέσα από το γενικότερο προβληµατισµό ως προς το ρόλο του σχολικού 
εγχειριδίου στη µαθησιακή διαδικασία, τα ευρήµατα από την αξιολόγηση των 
σχολικών εγχειριδίων στο διεθνή χώρο και τη συνεκπαίδευση των µαθητών µε ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες µέσα στη γενική τάξη, επιχειρούµε να αποτυπώσουµε το 
βαθµό  στον οποίο συγκεκριµένα εγχειρίδια που εφαρµόζονται στο ελληνικό σχολείο 
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ανταποκρίνονται ικανοποιητικά στις ανάγκες αυτών των µαθητών. Στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστηµα εφαρµόστηκαν τα νέα σχολικά εγχειρίδια κατά την περίοδο 
2006-2007, η εφαρµογή των οποίων επεσήµανε αρκετά προβλήµατα και ανεπάρκειες 
από την εκπαιδευτική κοινότητα, οι οποίες εστίασαν κυρίως στον τρόπο εφαρµογής 
τους και στο επίπεδο δυσκολίας τους  για την πλειοψηφία των µαθητών.  
Σκοπός αυτής της έρευνας, εποµένως, είναι να εξετάσει σε ποιο βαθµό τα νέα 
σχολικά εγχειρίδια της «Γλώσσας», που χρησιµοποιούνται στην Α΄, Β΄& Γ΄ 
∆ηµοτικού, ικανοποιούν τα εκπαιδευτικά κριτήρια για να υποστηρίξουν 
αποτελεσµατικά τη διδασκαλία µαθητών / µαθητριών µε ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Τα παιδαγωγικά κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν αποτελούν µια σύνθεση 
αντίστοιχων ερευνών αξιολόγησης των εγχειριδίων από τον ελληνικό και κυρίως 
διεθνή χώρο και εστιάζουν (1) στη σαφήνεια των διδακτικών στόχων, (2) στην 
κάλυψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων, (3) στο ρυθµό εισαγωγής νέων εννοιών, 
(4) στη σαφήνεια των επεξηγήσεων, (5) στην επάρκεια των παραδειγµάτων, (6) στην 
επάρκεια της καθοδηγούµενης εξάσκησης, (7) στην επάρκεια της αυτόνοµης 
εξάσκησης και (8) στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων. Η διερεύνηση του θέµατος 
εστιάζει (α) στην άποψη των εκπαιδευτικών και (β) στην αξιολόγηση ενδεικτικά 
επιλεγµένων ενοτήτων από κάθε εγχειρίδιο. 
Στο 1ο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στην κριτική που έχει ασκηθεί στον ελληνικό 
και διεθνή χώρο σχετικά µε το ρόλο του σχολικού εγχειριδίου, τα ερευνητικά 
δεδοµένα που έχουν προκύψει µέσα από την αξιολόγηση εγχειριδίων που 
εφαρµόζονται σε διάφορα γνωστικά αντικείµενα και η παρουσίαση των 
χαρακτηριστικών που θα πρέπει να  έχει το καλό σχολικό εγχειρίδιο. Γίνεται 
αναφορά, επίσης, στην αλληλεπίδραση ανάµεσα στο σχολικό εγχειρίδιο και στους 
εκπαιδευτικούς και στους ειδικούς µαθητικούς πληθυσµούς, σε µια προσπάθεια να 
καταγραφούν οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στην εφαρµογή του, αλλά και οι 
τρόποι αποτελεσµατικής διαχείρισης αυτής της εφαρµογής. 
Στο 2ο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά των µαθητών µε ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχέση µε τις δεξιότητες της ανάγνωσης και της γραφής, τα 
οποία επιχειρούµε να συσχετίσουµε µε τη λειτουργικότητα των εγχειριδίων. Η 
αναφορά εστιάζει στα χαρακτηριστικά των µαθητών µε Ειδικές Μαθησιακές 
∆υσκολίες, Νοητική Καθυστέρηση και ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής -
Υπερκινητκότητας, καθώς οι οµάδες αυτές αποτελούν το µεγαλύτερο ποσοστό 
µεταξύ των ατόµων µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Γίνεται, επίσης, αναφορά στο 
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ρόλο του σχολικού εγχειριδίου στο πλαίσιο της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης και της 
διδασκαλίας των συγκεκριµένων µαθητών στη γενική τάξη και τέλος, επισηµαίνεται 
η σηµασία που έχει ή άποψη των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τα εγχειρίδια, καθώς 
αυτά επηρεάζουν τις διδακτικές τους επιλογές και την προσπάθειά τους για µια 
αποτελεσµατική διδασκαλία. 
Στο 3ο κεφάλαιο παρουσιάζεται η µεθοδολογία της έρευνας και γίνεται αναφορά 
στην ερευνητική µέθοδο που χρησιµοποιήθηκε για την ανάλυση των δεδοµένων και 
σε στοιχεία που αφορούν στο δείγµα, στο εργαλείο αξιολόγησης των εγχειριδίων και 
στις διαδικασίες ανάλυσης των αποτελεσµάτων.  
Στο 4ο κεφάλαιο  παρουσιάζονται τα αποτέλεσµα που προέκυψαν από τη 
στατιστική ανάλυση των απόψεων των εκπαιδευτικών και από την αξιολόγηση των 
επιλεγµένων ενοτήτων για κάθε εγχειρίδιο και στο 5ο κεφάλαιο ακολουθεί η 
ερµηνεία αυτών των αποτελεσµάτων και τα συµπεράσµατα που προκύπτουν µέσα 
από την αξιολόγηση των εγχειριδίων. Ακολουθούν οι προτάσεις που ανακύπτουν σε 
σχέση µε τη λειτουργικότητα των εγχειριδίων και το ρόλο των εκπαιδευτικών και 
όλων των αρµόδιων φορέων που εµπλέκονται στη διαδικασία συγγραφής, 
αξιολόγησης και εφαρµογής τους.  
Στο σηµείο αυτό θα ήθελα να ευχαριστήσω θερµά τον επιβλέποντα καθηγητή 
µου, κ. Αγαλιώτη Ιωάννη, για την τόσο ουσιαστική και πολύτιµη καθοδήγηση και 
υποστήριξή του σε όλη τη διαδικασία υλοποίησης και αποτύπωσης αυτής της 
έρευνας. Θα ήθελα να ευχαριστήσω, επίσης, όλους τους συναδέλφους και τους 
διευθυντές των σχολικών µονάδων που ανταποκρίθηκαν σ’ αυτήν την ερευνητική 
προσπάθεια, συµβάλλοντας έτσι στο να δοθεί µια ερευνητικά τεκµηριωµένη 
απεικόνιση του βαθµού στον οποίο ανταποκρίνεται το εγχειρίδιο της «Γλώσσας» των 
τριών πρώτων τάξεων του δηµοτικού σε συγκεκριµένα παιδαγωγικά κριτήρια. Ελπίζω 
η προσπάθεια αυτή να συµβάλλει στην κάλυψη των ανεπαρκειών που έχουν 
εντοπιστεί µέσα από τις κατάλληλες αναπροσαρµογές και βελτιώσεις των 
εγχειριδίων, σε µια ουσιαστικότερη εκπαίδευση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 
όταν είναι αυτοί που χρεώνονται την εφαρµογή τους, αλλά και στο να διαµορφώσει 
µια διαφορετική αντίληψη σε σχέση µε τη συγγραφή του σχολικού εγχειριδίου 
γενικότερα.  
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1. Ο ρόλος του σχολικού εγχειριδίου στη διδακτική πράξη 
 
Η λειτουργία και η επίδραση του σχολικού εγχειριδίου στη διδασκαλία και στη 
µαθησιακή διαδικασία θεωρούνται ιδιαίτερα σηµαντικές λόγω του κεντρικού ρόλου 
που παίζει (1) στον τρόπο µε τον οποίο ο εκπαιδευτικός1 θα καθορίσει την ακολουθία 
των θεµάτων στην ύλη, (2) στο περιεχόµενο που θα διδαχτεί στους µαθητές2 και (3) 
σε συγκεκριµένες διδακτικές προτάσεις και δραστηριότητες, που έχουν ως στόχο να 
ενεργοποιήσουν τους µαθητές (Ξωχέλλης, 2005. Reys, Reys, & Chavez, 2004). Ο 
σχεδιασµός και η χρήση των εγχειριδίων, σύµφωνα µε τον Ajayi (2005), θεωρήθηκε 
απαραίτητος γιατί ακριβώς ενσωµατώνουν συγκεκριµένες στρατηγικές, διδακτικές 
δραστηριότητες, παραδείγµατα και ασκήσεις για εφαρµογή και ανακεφαλαίωση των 
όσων έχουν διδαχτεί, λαµβάνοντας υπόψη τη σύγχρονη έρευνα. Επηρεάζει, δηλαδή, 
το τι µαθαίνουν οι µαθητές και µε ποιον τρόπο κατακτούν τη γνώση µέσα από αυτό, 
αλλά και το τι διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί και µε ποιον τρόπο (Ogan-Bekiroglou, 
2007). 
Όσον αφορά τη χρήση του εγχειριδίου από τους µαθητές, διατυπώνεται η άποψη 
ότι οι µαθητές νιώθουν περισσότερη ασφάλεια έχοντας ένα σχολικό βιβλίο ως σηµείο 
αναφοράς, γιατί τους επισηµαίνονται σηµαντικές έννοιες, τους παρέχεται 
καθοδήγηση σχετικά µε τις δραστηριότητες, τους κοινοποιούνται οι µαθησιακοί 
στόχοι στη µελέτη ενός συγκεκριµένου µαθήµατος (Ogan-Bekiroglou, 2007), 
αποτελεί την κύρια πηγή από την οποία αντλούν πληροφορίες και τους προσφέρει 
υλικό που είναι αυτόνοµο, έγκυρο και αποδεκτό απ’ όλους,  το οποίο µπορούν να το 
επεξεργαστούν χωρίς να αντιµετωπίσουν ιδιαίτερες δυσκολίες (Μπονίδης, 2005). 
Κατά συνέπεια, το σχολικό εγχειρίδιο κατευθύνει το µαθητή στη διαδικασία της 
µάθησης, προωθεί την εµπέδωση της νέας γνώσης και του δηµιουργεί κίνητρα για 
µάθηση (Ξωχέλλης, 2005). Φαίνεται να αποτελεί το κυρίαρχο εργαλείο µάθησης για 
τους µαθητές, καθώς οι Woodward & Elliot (1990) αναφέρουν ότι οι µαθητές 
περνούν πάνω από το 75% του χρόνου τους στην τάξη και το 95% του χρόνου τους 
στο σπίτι απασχολούµενοι µε υλικό από διάφορα εγχειρίδια (αναφορά στο 
Ciborowski, 1992, σ. 10), ενώ άλλοι ερευνητές εκτιµούν το ποσοστό ενασχόλησης µε 
                                                 
1
 αναφέρεται στους / στις εκπαιδευτικούς 
2
 αναφέρεται στους µαθητές και στις µαθήτριες 
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το σχολικό εγχειρίδιο να κυµαίνεται ανάµεσα στο 70% - 90% (Jones, 2000. Tyson & 
Woodward, 1989).  
Σε σχέση µε τους εκπαιδευτικούς, υποστηρίζεται ότι στηρίζονται στα εγχειρίδια 
περισσότερο από όσο πιστεύουν και τους παρέχεται µια συγκεκριµένη κατεύθυνση 
από την οποία λίγοι από αυτούς αποκλίνουν σε σηµαντικό βαθµό (Tyson & 
Woodward, 1989), καθώς τα εγχειρίδια αποτελούν γι’ αυτούς την κύρια πηγή γνώσης 
ως προς το περιεχόµενο (Garner, 1992. Jo & Bednarz, 2009). Επιπλέον, οι µη 
έµπειροι εκπαιδευτικοί θεωρούν το εγχειρίδιο ως την κυρίαρχη έκφραση του 
αναλυτικού προγράµµατος, το οποίο πρέπει να εφαρµόσουν πιστά (Mesa, 2004. 
Organ-Bekiroglou, 2007). Την  άποψη αυτή ενισχύουν και οι Hedrick, Harmon & 
Linerode (2004), οι οποίοι αναφέρουν ότι το µεγαλύτερο µέρος του διδακτικού 
χρόνου µέσα στην τάξη αφιερώνεται από τους εκπαιδευτικούς στο εγχειρίδιο, οι 
εργασίες για το σπίτι είναι προσανατολισµένες στο περιεχόµενο των εγχειριδίων, ενώ 
οι διδακτικές επιλογές στηρίζονται συνήθως σ’ αυτά. Υπάρχουν πολλοί λόγοι που να 
δικαιολογούν αυτήν την εξάρτηση των εκπαιδευτικών από το εγχειρίδιο, ανάµεσα 
στους οποίους αναφέρονται η αποτελεσµατικότητα στη προετοιµασία και η ευκολία 
στη χρήση (Elsaleh, 2010).  
 
 
1.1 Αξιολόγηση και κριτική του σχολικού εγχειριδίου  
Η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων ξεκίνησε µέσα από τη διαπίστωση ότι 
αποτελούν ένα από τα µέσα που χρησιµοποιούνται από εκπαιδευτικούς και µαθητές 
για τη µετάδοση της γνώσης, ότι επιδρά στους µαθητές σε επίπεδο γνωστικό, 
συναισθηµατικό και αξιακό και, σε ένα γενικότερο επίπεδο, ότι είναι ένα µέσο 
κοινωνικό, πληροφοριακό και παιδαγωγικό, καθώς και προϊόν συγκεκριµένων 
κοινωνικών διαδικασιών (Μπονίδης, 2004). Για το λόγο αυτό η αξιολόγηση του, 
σύµφωνα µε τον Μπονίδη (2005), θα πρέπει να εξετάζει το διδακτικό αυτό εργαλείο 
µέσα στο ευρύ πλαίσιο που αυτό εντάσσεται και σε συνάρτηση µε πολλούς 
παράγοντες, όπως είναι το θεωρητικό πλαίσιο που υπάρχει σχετικά µ’ αυτό, τις αρχές 
της διδακτικής του µαθήµατος στο οποίο χρησιµοποιείται, την επιστήµη στην οποία 
αναφέρεται, αλλά και το σχολείο, την κοινωνία  και την πολιτισµική και εκπαιδευτική 
φιλοσοφία. Στο διεθνή χώρο έχουν αξιολογηθεί σχολικά εγχειρίδια διαφόρων 
γνωστικών αντικειµένων και µε συγκεκριµένα παιδαγωγικά κριτήρια και οι έρευνες 
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αυτές έχουν καταλήξει σε συµπεράσµατα σχετικά µε την καταλληλότητα των 
εγχειριδίων και σε προτάσεις που αναφέρονται στη βελτίωσή τους.  
Ο Ajayi (2005) αξιολόγησε το εγχειρίδιο της γλώσσας που χρησιµοποιείται στη 
Β΄ τάξη (second grade) σε σχολεία του Λος Άντζελες. Το εγχειρίδιο αξιολόγησαν σε 
ένα πρώτο επίπεδο 100 εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης αναφέροντας 
αυτά που έκριναν ως τα 3 πιο αποτελεσµατικά στοιχεία του εγχειριδίου, τα 3 λιγότερο 
αποτελεσµατικά και κάνοντας 3 προτάσεις για τη βελτίωσή του. Σε ένα δεύτερο 
επίπεδο, ο ερευνητής αξιολόγησε 3 κεφάλαια του εγχειριδίου µε κριτήρια που 
προκύπτουν από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικά µε το σχεδιασµό και την 
ανάπτυξη των εγχειριδίων της γλώσσας για να διαπιστώσει κατά πόσο το εγχειρίδιο 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες, στα ενδιαφέροντα και στις προτιµήσεις των 
εκπαιδευτικών. Τα κριτήρια αξιολογούν τις δραστηριότητες που προτείνονται στον 
εκπαιδευτικό σε σχέση µε (1) το στόχο των δραστηριοτήτων (εισαγωγή στη νέα 
έννοια, εφαρµογή, καθοδηγούµενη εξάσκηση, κλπ.), (2) τις διδακτικές πρακτικές 
που προτείνονται (επεξήγηση δραστηριότητας, καθοδήγηση µαθητών, συζήτηση, 
µοντελοποίηση ανάγνωσης, κλπ.), (3) το στυλ της διδασκαλίας (αυταρχικό, 
συµβουλευτικό), (4) τη δοµή της τάξης (π.χ. ανταγωνιστικό κλίµα) και (5) τη 
συµµετοχική δοµής της τάξης (οµαδική ή ατοµική ή σε ζευγάρια εργασία, κλπ.).    
Εγχειρίδια µαθηµατικών έχουν αξιολογηθεί από τους Bryant, R., Bryant, D., 
Kethley, Kim, Pool & Seo, 2008. Carnine, Dixon & Jones, 1994. Carnine, Jitendra & 
Silbert, 1997. Jitendra, Carnine & Silbert, 1996. Jitendra, Griffin, Deatline-Buchman, 
Dipipi-Hou, Sczesniak, Sokol, & Ping Hin, 2005. Jitendra, Salmento & Haydt, 1999. 
Mauch & McDermott, 2007. Sood & Jitendra, 2007. Η αξιολόγησή τους έγινε σε 
βασικά εγχειρίδια (basal textbooks) µαθηµατικών διαφορετικών τάξεων (Α΄, Γ΄, ∆΄, 
Ε΄), τα οποία έχουν εκδοθεί από το Εθνικό Συµβούλιο Εκπαιδευτικών στα 
Μαθηµατικά (National Council of Teachers of Mathematics) και σε παραδοσιακά 
(traditional) εγχειρίδια. Η αξιολόγηση έγινε µεµονωµένα ή συγκριτικά µε 
αναθεωρηµένα εγχειρίδια µαθηµατικών, τα οποία απευθύνονται στις 
διαφοροποιηµένες ανάγκες των µαθητών και σχεδιάστηκαν µε στόχο τη διδακτική 
τους αποτελεσµατικότητα. Τα εγχειρίδια που αξιολογήθηκαν, χρησιµοποιούνται σε 
διάφορες πολιτείες των Η.Π.Α., όπως ανατολική Πενσυλβάνια, Καλιφόρνια, Τέξας 
και Φλόριντα.  
Να επισηµάνουµε ότι τα βασικά εγχειρίδια (basal textbooks)  χρησιµοποιούνται 
ευρέως γιατί (1) παρέχουν στους άπειρους εκπαιδευτικούς ένα πλαίσιο για τις 
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ενότητες και τα κεφάλαια που θα διδαχθούν, (2) παρέχουν διδακτικές προτάσεις, (3) 
διατυπώνουν τους γενικούς στόχους και (4) προτείνουν δραστηριότητες για τους 
µαθητές (Ediger, 2010). Τα παραδοσιακά εγχειρίδια (traditional textbooks), 
αντίστοιχα, χαρακτηρίζονται από (1) «κοµµάτια» 50λεπτης διάρκειας, ως προς την 
οργάνωση, τα οποία είναι οριοθετηµένα µε σαφήνεια, (2) σαφή και απόλυτη 
αντιστοιχία ανάµεσα στους τίτλους των κεφαλαίων και των ενοτήτων µε τον πίνακα 
περιεχοµένων, (3) στόχους που εστιάζουν περισσότερο στη δηλωτική γνώση και όχι 
στην έρευνα και στην ανακάλυψη, (4) παρουσίαση των εννοιών στην αρχή του 
κεφαλαίου, µε αποτέλεσµα να µη διευκολύνονται οι µαθητές στη γενίκευση, στην 
ερµηνεία και στην ανακάλυψη του συµπεράσµατος και (5) ασκήσεις, οι οποίες 
χαρακτηρίζονται από έλλειψη ανοιχτών ερωτήσεων και οι οποίες δεν προωθούν τη 
συµπλήρωση ή τροποποίηση γραφηµάτων και πινάκων από τους µαθητές (Kulm, 
1999).  
Τα κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν στην αξιολόγηση των εγχειριδίων των 
µαθηµατικών περιλαµβάνουν:  
(1) τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων (Bryant, R., Bryant, D., Kethley, Kim, 
Pool & Seo, 2008. Jitendra, Griffin, Deatline-Buchman, Dipipi-Hou, Sczesniak, 
Sokol, & Ping Hin, 2005. Jitendra, Salmento & Haydt, 1999), (2) την αναφορά ή 
επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων (Bryant et al., 2008. Jitendra et al.,, 
1996. Jitendra et al., 1999. Jitendra et al., 2005), (3) το ρυθµό εισαγωγής νέων 
εννοιών (Carnine, Dixon & Jones, 1994. Carnine, Jitendra & Silbert, 1997. Jitendra et 
al., 1996. Jitendra et al., 2005), (4) τον αριθµό των συµπληρωµατικών εννοιών και 
δεξιοτήτων που διδάσκονται (Bryant et al., 2008. Jitendra et al., 1999), (5) την 
καθοδηγούµενη µετάβαση στα επόµενα (mediated scaffolding) (Jitendra et al., 
1996. Sood & Jitendra, 2007), (6) τον εντοπισµό και την ενσωµάτωση στη 
διδασκαλία βασικών αρχών και εννοιών (Carnine et al., 1997), (7) τη διδασκαλία 
των βασικών ιδεών (big ideas) πριν την ενσωµάτωσή τους µε άλλη έννοια ή αρχή 
(Carnine et al., 1997. Sood & Jitendra, 2007), (8) τη συνοχή ανάµεσα στα κεφάλαια 
µιας ενότητας (Jitendra et al., 1996. Mauch & McDermott, 2007), (9) τη σαφήνεια 
στον τρόπο που ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει τις νέες έννοιες (Bryant et al., 2008. 
Carnine et al., 1997. Jitendra et al., 1996. Sood & Jitendra, 2007), (10) τη σαφήνεια 
και την αποτελεσµατικότητα των διδακτικών επεξηγήσεων (Carnine et al., 1994. 
Jitendra et al., 1999. Jitendra et al., 2005.  Mauch & McDermott, 2007), (11) την 
αποτελεσµατικότητα του εποπτικού υλικού που παρέχεται ή απαιτείται από τις 
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δραστηριότητες (αντικείµενα, σύµβολα, χαρακτήρες κλπ.)(Bryant et al., 2008.  
Carnine et al., 1997.  Mauch & McDermott, 2007.  Sood & Jitendra, 2007), (12) την 
καταλληλότητα και την επάρκεια των παραδειγµάτων (Bryant et al., 2008.  
Jitendra et al., 1999.  Jitendra et al., 2005),  (13) την επάρκεια  της εξάσκησης 
(καθοδηγούµενη και αυτόνοµης) (Bryant et al., 2008.  Carnine et al., 1994. Carnine 
et al., 1997.  Jitendra et al., 1996, Jitendra et al., 2005.  Salmento & Haydt, 1999), (13) 
τη δυνατότητα που παρέχουν τα εγχειρίδια στους µαθητές να διαµορφώνουν ή 
όχι ιδέες (Mauch & McDermott, 2007), (14) την κάλυψη των πολλαπλών 
νοηµοσυνών (Mauch & McDermott, 2007),  (15) το λεξιλόγιο (Bryant et al., 2008), 
(16) τη διδασκαλία στρατηγικών στους µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες (Bryant et al., 2008), (17) τη µέθοδο διδασκαλίας (Bryant et al., 2008), (18) 
τη διδακτική αποτελεσµατικότητα (Jitendra et al., 1999), (19) την 
αποτελεσµατικότητα της ανατροφοδότησης (Bryant et al., 2008.  Jitendra et al., 
1999.  Jitendra et al., 2005.  Salmento & Haydt, 1999), (20) την επάρκεια της 
ανακεφαλαίωσης (Carnine et al., 1994.  Carnine et al., 1997. Jitendra et al., 1996.  
Jitendra et al., 1999.  Jitendra et al., 2005.  Mauch & McDermott, 2007.  Sood & 
Jitendra, 2007), (21) την αξιολόγηση της προόδου του µαθητή, σύµφωνα µε την 
οποία θα γίνονται οι κατάλληλες διδακτικές επιλογές (Bryant et al., 2008).  
∆ιαπιστώνουµε ότι οι ερευνητές έχουν εστιάσει σε κοινά κριτήρια, όπως είναι η 
σαφήνεια των διδακτικών στόχων, η αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων 
δεξιοτήτων, η σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων, η σαφήνεια στον τρόπο που ο 
εκπαιδευτικός παρουσιάζει τις νέες έννοιες, η επάρκεια της εξάσκησης, η επάρκεια 
στην ανακεφαλαίωση, κ.α.. Μια σύγκλιση απόψεων διαπιστώνεται, επίσης, στα 
συµπεράσµατα στα οποία οδήγησαν αυτές οι αξιολογήσεις, αλλά και στις προτάσεις 
που προέκυψαν για τη βελτίωση των εγχειριδίων. Συγκεκριµένα, τα σχολικά 
εγχειρίδια που έχουν αξιολογηθεί στις παραπάνω έρευνες εµφανίζουν στο σύνολό 
τους αδυναµίες που δυσκολεύουν τους µαθητές χαµηλής επίδοσης και αδυνατούν να 
ανταποκριθούν στις διαφοροποιηµένες ανάγκες των µαθητών (Ajayi, 2005. Carnine et 
al., 1994.  Jitendra et al., 1996), µε αποτέλεσµα να µεγαλώνει το χάσµα ανάµεσα 
στους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και στους συµµαθητές τους (Carnine 
et al., 1997. Jitendra et al., 1996). Επιπλέον, φαίνεται ότι τα εγχειρίδια δεν παρέχουν 
την κατάλληλη υποστήριξη στους εκπαιδευτικούς εκείνους που δε γνωρίζουν καλά το 
περιεχόµενο που πρέπει να διδάξουν, µε αποτέλεσµα να αδυνατούν να 
προετοιµάσουν ικανοποιητικά τους µαθητές τους ή να κάνουν τις απαραίτητες 
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τροποποιήσεις (Sood & Jitendra, 2007), αλλά και δεν ενισχύουν τη δηµιουργικότητα 
και την ευελιξία των εκπαιδευτικών, ώστε να προσαρµόσουν το διδακτικό υλικό στις 
ανάγκες της τάξης τους (Ajayi, 2005). Οι Mauch & McDermott (2007) διαπίστωσαν, 
ωστόσο, ότι τα εγχειρίδια δεν είναι τελείως ακατάλληλα, αλλά διαθέτουν αρκετά 
θετικά χαρακτηριστικά, που αν συνδυάζονταν µεταξύ τους θα έδιναν ένα πολύ καλό 
εγχειρίδιο. Ένα πιο γενικευµένο συµπέρασµα που προκύπτει από την αξιολόγηση των 
εγχειριδίων είναι ότι «η ακαδηµαϊκή αποτυχία µπορεί να προκληθεί το ίδιο εύκολα 
από τις δυσκολίες του αναλυτικού προγράµµατος όσο και από τις µαθησιακές 
δυσκολίες» (Carnine et al., 1994, σ. 422) και ότι οι µαθητές µε διαφοροποιηµένες 
ανάγκες, επειδή δεν έχουν την κατάλληλη υποστήριξη, καταλήγουν να γίνονται 
«θύµατα του αναλυτικού προγράµµατος» (curriculum casualties) (Gickling & 
Thompson, 1985, αναφορά στο Jitendra et al., 1996, σ. 401).  
Η κυρίαρχη πρόταση που προκύπτει µέσα από αυτές τις αξιολογήσεις είναι ότι οι 
εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αξιολογούν το βαθµό στον οποίο ανταποκρίνονται τα 
εγχειρίδια που χρησιµοποιούν σε συγκεκριµένα κριτήρια (Bryant et al., 2008) και αν 
δεν ανταποκρίνονται, είναι απαραίτητο να κάνουν τις κατάλληλες τροποποιήσεις στο 
διδακτικό υλικό και στις διδακτικές τους µεθόδους, ώστε να ενισχύεται η επίδοση όχι 
µόνο των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης, αλλά και να  ικανοποιούνται οι 
µαθησιακές ανάγκες όλων των µαθητών της τάξης τους ((Bryant et al., 2008.  Carnine 
et al., 1997.  Jitendra et al., 1996.  Jitendra et al., 1999.  Jitendra et al., 2005. Jo & 
Bednarz, 2009.  Kirk et al., 2001.  Sood & Jitendra, 2007). 
Αξιολόγηση έχει γίνει και σε εγχειρίδια της γεωγραφίας της µέσης εκπαίδευσης 
από τους Jitendra, Nolet, Xin, Gomez, Renou, Iskold, & DaCosta  (2001) µε κριτήρια  
(1) τα επίπεδα αναγνωσιµότητας, (2) τα είδη της γνώσης, (3) τις νοητικές 
λειτουργίες, (4) τους διδακτικούς στόχους και (5) τις δραστηριότητες και 
συγκεκριµένα, (α) αυτές που σχετίζονται µε την αρχική φάση της διδασκαλίας 
(σαφήνεια διδακτικού στόχου, επανάληψη ή αναφορά στις σχετικές πληροφορίες και 
επανάληψη του βασικού λεξιλογίου), (β) τις δραστηριότητες που χρησιµοποιούνται 
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας (διδακτικές επεξηγήσεις, καθοδηγούµενη και 
αυτόνοµη εξάσκηση) και (γ) τις δραστηριότητες που χρησιµοποιούνται στην τελική 
φάση της διδασκαλίας (επανάληψη των βασικών ιδεών). Τα κριτήριά τους 
στηρίζονται στην ταξινοµία σχετικά µε τα είδη τη γνώσης και τις γνωστικές 
διεργασίες και εφαρµόστηκαν σε εγχειρίδια γεωγραφίας που τυπικά 
χρησιµοποιούνται στις Η.Π.Α. Οι Jo & Bednarz (2009) ασχολήθηκαν, επίσης, µε τα 
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εγχειρίδια γεωγραφίας και αξιολόγησαν τις ερωτήσεις σε 4 εγχειρίδια της γεωγραφίας 
που χρησιµοποιούνται στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση στα σχολεία του Τέξας, ως 
προς το αν οι ερωτήσεις των εγχειριδίων ικανοποιούν τη διάσταση της χωρικής 
σκέψης (spatial thinking), η ανάπτυξη της οποίας αποτελεί έναν από τους βασικούς 
στόχους του µαθήµατος της γεωγραφίας. Η αξιολόγηση της χωρικής διάστασης των 
ερωτήσεων έγινε σύµφωνα µε την ταξινοµία της χωρικής σκέψης (Taxonomy of 
Spatial Thinking) και τα κριτήρια ήταν (1) οι έννοιες που η ερώτηση προαπαιτεί να 
γνωρίζουν οι µαθητές, (2) ο καθορισµός των εργαλείων αναπαράστασης, τα οποία 
η ερώτηση ζητάει από τους µαθητές να χρησιµοποιήσουν και (3) οι γνωστικές 
διαδικασίες που κάθε ερώτηση επιδιώκει να ενισχύσει. Από τις δύο έρευνες, 
διαπιστώθηκε ότι τα εγχειρίδια της γεωγραφίας είναι ανεπαρκή, καθώς  το επίπεδο 
αναγνωσιµότητά τους είναι υψηλότερο από την τάξη εφαρµογής τους δυσκολεύοντας 
τους φτωχούς αναγνώστες και εστιάζουν στη δηλωτική γνώση (Jitendra et al., 2001). 
Επιπλέον, οι ερωτήσεις που περιλαµβάνονται σ’ αυτά δε διευκολύνουν την 
κατανόηση από το µαθητή σύνθετων χωρικών εννοιών και δεν ενισχύουν την 
εξάσκηση ή την παραγωγή χωρικών αναπαραστάσεων ή την ανάπτυξη δεξιοτήτων 
υψηλού επιπέδου (Jo & Bednarz, 2009). 
Η Ogan-Bekiroglou (2007) στην Τουρκία κατασκεύασε ένα εργαλείο για να 
διευκολύνει σε ένα πρώτο επίπεδο τον εντοπισµό των χαρακτηριστικών που έχουν τα 
εγχειρίδια της φυσικής στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και σε ένα δεύτερο επίπεδο 
για να αξιολογήσει αν τα βιβλία που ήδη χρησιµοποιούνται στην 9η (ninth grade), 10η 
(tenth grade) και 11η τάξη (eleventh grade), είναι κατάλληλα για τη διδασκαλία του 
συγκεκριµένου γνωστικού αντικειµένου. Το εργαλείο αποτελείται από 7 κατηγορίες, 
οι οποίες περιλαµβάνουν συνολικά 131 κριτήρια. Οι κατηγορίες αναφέρονται: (1) 
στα φυσικά χαρακτηριστικά του εγχειριδίου, (2) στο περιεχόµενο, (3) στις 
επεξηγήσεις και στη γλώσσα που χρησιµοποιούν, (4) στις δραστηριότητες, (5) 
στη διδακτική υποστήριξη που προσφέρουν, (6) στην οργάνωση και (7) στην 
εικονογράφηση. Από την αξιολόγηση προκύπτει ότι τα εγχειρίδια φυσικής που 
χρησιµοποιούνται στην Τουρκία  ανταποκρίνονται σε ένα µέτριο βαθµό στα κριτήρια 
του εργαλείου και προτείνεται η βελτίωσή τους, έτσι ώστε να χρησιµοποιούνται από 
µαθητές και εκπαιδευτικούς µε όσο το δυνατόν καλύτερα αποτελέσµατα.  
Η επιλογή των κριτηρίων στις παραπάνω έρευνες στηρίχτηκε σε ερευνητικά και 
βιβλιογραφικά δεδοµένα που έχουν προκύψει από (1) την αξιολόγηση αναλυτικών 
προγραµµάτων των µαθηµατικών, (2) µοντέλα της αποτελεσµατικής διδασκαλίας 
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(effective teaching), τα οποία εφαρµόστηκαν µε επιτυχία, (3) βασικές παιδαγωγικές 
αρχές, (4) προγράµµατα σχετικά µε το σχεδιασµό της διδασκαλίας στην επίλυση 
προβλήµατος και (5) την αξιολόγηση σύµφωνα µε συγκεκριµένες ταξινοµίες. 
Η Halsey (2005) στο Τέξας, αξιολόγησε τα βιβλία των µαθηµατικών της Β΄ τάξης 
(second grade), τα οποία προτείνονται από 3 εκδοτικούς οίκους, ως συµπληρωµατικό 
υλικό στη διδασκαλία των µαθηµατικών. Χρησιµοποίησε τα 11 κριτήρια του Shiro 
(1997) για την αξιολόγηση των βιβλίων των µαθηµατικών στην παιδική λογοτεχνία 
(Standards for Assessing Mathematics in Children’s Literature). Αν και η αξιολόγηση 
αυτή δεν έγινε σε σχολικά εγχειρίδια, που είναι στόχος της παρούσας έρευνας, η 
ύπαρξη, ωστόσο, συγκεκριµένων κριτηρίων κάνει την παρουσίασή της ενδιαφέρουσα 
και σηµαντική να αναφερθεί. Τα κριτήρια του Shiro αναφέρονται στο (1) πόσο σωστά 
και ακριβή είναι τα βιβλία των µαθηµατικών, ως προς τις πληροφορίες που παρέχουν, 
(2) αν υπάρχει συνοχή ανάµεσα στις µαθηµατικές έννοιες που παρουσιάζουν, (3) αν 
αξίζει να µάθει κανείς µέσα από αυτά, (4) αν είναι προσιτά στον αναγνώστη σε σχέση 
µε τα κείµενα και την εικονογράφηση, (5) αν παρουσιάζουν τα µαθηµατικά ως 
αντικείµενο που είναι ευχάριστο, ενεργητικό, δηµιουργικό και προσβάσιµο για τον 
αναγνώστη, (6) αν είναι κατάλληλα για το αναπτυξιακό και γνωστικό επίπεδο των 
παιδιών, (7) αν εµπλέκουν τον αναγνώστη ενεργητικά, (8) αν παρέχουν τις 
κατάλληλες πληροφορίες, (9) αν η ιστορία του βιβλίου και τα µαθηµατικά 
συµπληρώνουν το ένα το άλλο, (10) αν διευκολύνουν τη χρήση, εφαρµογή, µεταφορά 
και γενίκευση των µαθηµατικών και (11) αν υπάρχει µια ισορροπία ανάµεσα στις 
απαιτήσεις του βιβλίου και στα οφέλη που αποκοµίζει ο αναγνώστης µέσα από αυτό, 
σε σχέση µε τα µαθηµατικά. Η έρευνα αυτή οδήγησε στο συµπέρασµα ότι τα 
προτεινόµενα βιβλία σκοράρουν στο µέσο ή κάτω από το µέσο όρο σε ένα ή σε 
περισσότερα από τα κριτήρια του Shiro και καταλήγει στο ότι είναι απαραίτητο να 
γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί τα κριτήρια αυτά και να αξιολογούν σωστά τα βιβλία 
εκείνα που θα  χρησιµοποιούν συµπληρωµατικά στη διδασκαλία των µαθηµατικών. 
Στον ελληνικό χώρο έγινε το 2009 από το Ινστιτούτο Παιδαγωγικών Ερευνών – 
Μελετών (ΙΠΕΜ) η αξιολόγηση των νέων σχολικών βιβλίων του δηµοτικού, µε 
στόχο να τεκµηριωθεί ερευνητικά ο τρόπος υποδοχής και χρήσης τους από τους 
µαθητές και τους εκπαιδευτικούς. Τα εγχειρίδια που αξιολογήθηκαν ήταν της 
Γλώσσας, των Μαθηµατικών, της Μελέτης Περιβάλλοντος, της Ιστορίας, της 
Φυσικής και της Γεωγραφίας, για κάθε τάξη στην οποία διδάσκεται κάθε ένα από 
αυτά τα γνωστικά αντικείµενα. Η αξιολόγηση έγινε σε δύο επίπεδα, εκ των οποίων το 
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πρώτο περιλαµβάνει µια γενική αποτίµηση της εµπειρίας µε το βιβλίο (1) ως προς την 
προσπελασιµότητά του και (2) ως προς το φόρτο πληροφοριών που παρέχει και σε 
ένα δεύτερο επίπεδο, έγινε µια πιο εξειδικευµένη αποτίµηση της εµπειρίας του 
εκπαιδευτικού για κάθε τάξη και για κάθε µάθηµα. Τα κριτήρια αξιολόγησης που 
χρησιµοποιήθηκαν στο δεύτερο επίπεδο είναι (1) η χρηστικότητα (µέγεθος, σχήµα, 
βιβλιοδεσία), (2) η εικονογράφηση, (3) η διάταξη περιεχοµένων, (4) η γλώσσα του 
βιβλίου (βαθµός ανταπόκρισης στο νοητικό επίπεδο των µαθητών), (5) η 
επιστηµονικότητα (πληροφορίες και γνώσεις συµβατές µε την επιστήµη), (6) η 
µεθοδικότητα (µέθοδος στην παρουσίαση της νέας γνώσης), (7) το επίπεδο 
δυσκολίας παραδειγµάτων, (8) το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων, (9) η 
προσαρµογή της ύλης στα ενδιαφέροντα των µαθητών, (10) η διαθεµατικότητα, 
(11) η διαχείριση της ετερότητας (διαπολιτισµική διάσταση) και (12) η ρεαλιστική 
προσέγγιση και απεικόνιση του κόσµου.  
Η αρχική επεξεργασία των αποτελεσµάτων κατέγραψε ότι τα εγχειρίδια στο 
δηµοτικό σχολείο θεωρούνται από τους εκπαιδευτικούς προσπελάσιµα στο σύνολό 
τους και σχετικά φορτωµένα ως προς τον όγκο των πληροφοριών που παρέχουν. Ως 
προς τα ειδικά κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν στην αξιολόγηση, η πρώτη γενική 
αποτίµηση έδειξε ότι τα εγχειρίδια της Γλώσσας, των Μαθηµατικών και της Μελέτης 
Περιβάλλοντος θεωρούνται από τους εκπαιδευτικούς ως επιτυχηµένα / µάλλον 
επιτυχηµένα σε όλους τους άξονες, µε εξαίρεση τα εγχειρίδια Μαθηµατικών της Β’ 
και Ε΄ τάξης, ενώ η στάση των εκπαιδευτικών για τα εγχειρίδια της Φυσικής, της 
Γεωγραφίας και της Ιστορίας είναι σε γενικές γραµµές θετική (ΙΠΕΜ, 2009). Τα 
αναλυτικά αποτελέσµατα της έρευνας µαζί µε τις τελικές προτάσεις που θα 
προκύψουν ενδεχοµένως από αυτήν αναµένεται να ανακοινωθούν στον αναλυτικό 
τόµο που θα εκδοθεί από το ΙΠΕΜ. 
∆ιαπιστώνεται, λοιπόν, ότι αρκετές έρευνες έχουν επιχειρήσει να αξιολογήσουν 
τα σχολικά εγχειρίδια που χρησιµοποιούνται για τη διδασκαλία διαφόρων γνωστικών 
αντικειµένων στο διεθνή, αλλά και στον ελληνικό χώρο. Τα ερευνητικά δεδοµένα που 
προέκυψαν από την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων, οδήγησαν στη διατύπωση 
συµπερασµάτων σχετικά µε τα χαρακτηριστικά τους και τις προϋποθέσεις που θα 
πρέπει αυτά να ικανοποιούν, στήριξαν συγκεκριµένες προτάσεις ως προς τη 
συγγραφή, την εφαρµογή ή τη χρήση του σχολικού εγχειριδίου και έδωσαν αφορµή 
για  συχνές αναφορές ως προς την αναποτελεσµατικότητα και την ελλιπή τους 
παιδαγωγική τεκµηρίωση. Ας δούµε, λοιπόν, τη γενικότερη κριτική που έχει ασκηθεί 
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στο διεθνή και ελληνικό χώρο, ως προς τη λειτουργικότητα των σχολικών εγχειριδίων 
στη διδακτική πράξη. 
Κριτική σε ένα γενικότερο επίπεδο ασκούν οι Gonderman & Elf (2007), οι οποίοι  
αναφέρουν ότι σχεδόν το 70% του µαθητικού πληθυσµού δεν µπορεί να διαβάσει τα 
σχολικά εγχειρίδια, παρόλο που αυτά έχουν απλοποιηθεί, ώστε να µπορούν να 
ανταποκρίνονται στο µικρό εύρος της προσοχής και στα χαµηλότερα αναγνωστικά 
επίπεδα (Sewall, 2005). Ο Ciborowski (1992) υποστηρίζει ότι το σχολικό εγχειρίδιο 
αδυνατεί να αυξήσει τα κίνητρα που δίνονται στους µαθητές για να ασχοληθούν µέσω 
της ανάγνωσης για ένα θέµα, δεν µπορεί να καλλιεργήσει την ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων κατανόησης και επίλυσης προβλήµατος, αλλά ούτε και να καθοδηγήσει 
τους µαθητές να εµπλακούν σε κριτική σκέψη ανώτερου βαθµού.  
Ειδικότερα, η κριτική έχει εστιάσει σε συγκεκριµένες παραµέτρους του σχολικού 
εγχειριδίου, όπως στην εννοιολογική πυκνότητα, στην επιφανειακή κάλυψη των 
θεµάτων γιατί ακριβώς είναι πολλά αυτά που πρέπει να διδαχθούν, στο βαθµό 
δυσκολίας τους, αλλά και στα χαρακτηριστικά τους που σχετίζονται µε την 
εικονογράφηση.  
Η εννοιολογική πυκνότητα αναφέρεται στον όγκο των πληροφοριών που 
περιέχονται στα εγχειρίδια και οι Deshler, Ellis & Lenz (1996) επισηµαίνουν ότι όταν 
οι πληροφορίες που δίνονται στους µαθητές είναι πολλές, αυτό µπορεί να καταβάλει 
τόσο τους εκπαιδευτικούς όσο και τους µαθητές (αναφορά στο Bradley et al., 2002,  
σ. 115). Οι Carnine et al., (1994) αναφέρουν ότι η ύλη είναι τόσο φορτωµένη, ώστε ο 
διδακτικός χρόνος που διαθέτουν οι εκπαιδευτικοί για να καλύψουν ένα νέο θέµα 
είναι λιγότερος από 30 λεπτά για το 70% των θεµάτων που πρέπει να διδάξουν, κάτι 
που οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί το αποκαλούν «διδασκαλία για απλή επαφή» (teaching 
for exposure). Ως αποτέλεσµα,  ενώ ο στόχος της διδασκαλίας είναι να αποκτήσουν οι 
µαθητές γνώση για κάθε γνωστικό αντικείµενο που διδάσκονται, η εισαγωγή 
υπερβολικού όγκου πληροφοριών µέσα στα εγχειρίδια σχετικά µε δεδοµένα (factual 
knowledge), δε διευκολύνει το στόχο αυτόν (DiCecco & Gleason, 2006. Shutes & 
Petersen, 1994). Η έµφαση στη δηλωτική γνώση (γεγονότα, λίστες, έννοιες, κ.α.) 
σηµαίνει ότι υπάρχουν σε λιγότερο βαθµό πληροφορίες που αφορούν στις σχέσεις ή 
σε µεγαλύτερες ενσωµατωµένες έννοιες (Jitendra  et al., 2001. Shutes & Petersen, 
1994) και ότι προσφέρονται, εποµένως, πολλές πληροφορίες µε επιφανειακό τρόπο 
(Hedrick et al.,2004). 
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Ως προς την ποιότητα των πληροφοριών που περιλαµβάνονται στα εγχειρίδια, η 
Garner (1992) κάνει αναφορά σε ένα φαινόµενο που έχει χαρακτηριστεί ως 
«αποπλανητική επίδραση της λεπτοµέρειας» (seductive detail effect). Τα 
χαρακτηριστικά του φαινοµένου αυτού επικεντρώνονται στα εξής σηµεία: (1) ένα 
κείµενο παρουσιάζεται στους µαθητές ως πηγή πληροφόρησης, χωρίς όµως να 
παρουσιάζει κανένα ενδιαφέρον, (2) οι πληροφορίες που ενσωµατώνονται στο 
κείµενο, αν και µπορούν να χαρακτηριστούν συγκεκριµένες, πρωτότυπες και µε 
προσωπική συµµετοχή, συχνά δεν είναι και τόσο σχετικές µε τα σηµαντικά στοιχεία 
του θέµατος και (3) ανακαλούνται από τους µαθητές τα πιο ευχάριστα και λιγότερα 
σηµαντικά στοιχεία των πληροφοριών που παρατίθενται, τα οποία είναι συχνά 
αφηρηµένα και γενικά στοιχεία, ενώ τα σηµαντικά περνάνε απαρατήρητα. Το ποιες 
πληροφορίες, όµως, µπορούν να θεωρηθούν σηµαντικές και ποιες όχι δεν είναι πάντα 
σαφές, µε αποτέλεσµα, όπως υποστηρίζουν οι Shutes & Petersen (1994), οι 
εκπαιδευτικοί να επιδιώκουν να ενσωµατώσουν στη διδασκαλία όλο το περιεχόµενο 
γιατί ακριβώς το αξιολογούν να είναι της ίδιας σηµασίας. Μέσα από την προσπάθειά 
τους, όµως, να καλυφθεί όλο και περισσότερη ύλη, τα σχολικά εγχειρίδια αδυνατούν 
πλέον να είναι σαφή και προσβάσιµα στο µαθητή. Επιπλέον, αυτή η επικέντρωση στο 
περιεχόµενο δε διευκολύνει τη γενίκευση των νέων εννοιών και δεξιοτήτων σε 
ποικίλα περιβάλλοντα, καθώς η προσπάθεια να ενσωµατωθεί πολύ περιεχόµενο στο 
σχολικό εγχειρίδιο επηρεάζει αρνητικά τη σύνδεση της σηµασίας του µε τον 
εξωτερικό κόσµο. Αυτό που επιτυγχάνεται ουσιαστικά είναι µια κατασκευή της 
πραγµατικότητας, δηµιουργώντας την αίσθηση τόσο στους εκπαιδευτικούς όσο και 
στους µαθητές ότι τα προβλήµατα που παρουσιάζονται συµβαίνουν µόνο στα 
εγχειρίδια και ποτέ στην πραγµατικότητα (Shutes & Petersen, 1994. Χοντολίδου, 
2005).  
Ως προς τα φυσικά χαρακτηριστικά (physical characteristics) του εγχειριδίου, έχει 
υποστηριχτεί ότι η υπερβολική χρήση έγχρωµων φωτογραφιών και πολλών 
χρωµάτων δε διευκολύνει τους µαθητές, αλλά κάνουν πυκνό και ακατάληπτο το 
περιεχόµενο (Sewall, 2005). Η υπερβολή αυτή µπορεί να ενισχύσει τις παρανοήσεις 
από µέρους των µαθητών και οφείλεται συχνά στο ότι οι συγγραφείς κάνουν 
λανθασµένες υποθέσεις σχετικά µε το τι γνωρίζουν ή τι κατανοούν οι µαθητές (Jones, 
2000). Οι Daniels & Zemelman (2004) αναφέρουν χαρακτηριστικά ότι τα σηµερινά 
εγχειρίδια προσφέρουν ένα «οπτικό χάος», µε αποτέλεσµα να αποσπούν παρά να 
εστιάζουν την προσοχή των µαθητών στο περιεχόµενο. 
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Σε σχέση µε τα τετράδια εργασιών, η Osborn (1984) αναφέρει ότι ο χρόνος που οι 
µαθητές ασχολούνται (αυτόνοµα) µε τα τετράδια εργασιών είναι  ο ίδιος ή 
περισσότερος από αυτός που διδάσκονται από τον εκπαιδευτικό (αναφορά στο 
Pincus, 2005, σ. 76), ενώ πολλές από τις δραστηριότητες που περιέχονται σ’ αυτά δεν 
είναι ενδιαφέρουσες, δεν προσφέρουν στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να κάνει τις 
κατάλληλες διδακτικές επιλογές, οι στόχοι τους δεν είναι πάντα σαφείς, διοχετεύουν 
το χρόνο του εκπαιδευτικού στη διόρθωσή τους στερώντας του πολύτιµο χρόνο, ο 
οποίος θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί στο να διδαχθούν οι µαθητές πάνω σε αυτά 
που δε γνωρίζουν (ό.π.). Οι Schen, Tanner & Au (1989) επισηµαίνουν ότι στα 
τετράδια εργασιών θα πρέπει να λαµβάνεται υπόψη ο χρόνος που απαιτείται για την 
ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων που περιέχουν, το ποσοστό από το σύνολο της 
διδασκαλίας που πρόκειται να καλύψουν, αλλά και το πόσο απαιτητική για τους 
µαθητές είναι η επεξεργασία τους (αναφορά στο Παντελιάδου, 2000, σ. 59). 
Η διαδικασία εξοικείωσης µε το σχολικό εγχειρίδιο και η ουσιαστική εφαρµογή 
του είναι, εποµένως, πολύ σηµαντικά ζητήµατα και για το λόγο αυτό θα πρέπει να 
είναι έτσι σχεδιασµένο, ώστε να µπορεί να ανταποκριθεί ικανοποιητικά στις ανάγκες 
και τις προσδοκίες τόσο των εκπαιδευτικών όσο και µαθητών (Organ-Bekiroglou, 
2007). Οι προτάσεις των ερευνητών για ένα καλό σχολικό εγχειρίδιο είναι 
συγκεκριµένες, συγκλίνουν  και επικεντρώνονται στο επίπεδο τόσο των 
εκπαιδευτικών όσο και των συγγραφέων. Λαµβάνοντας υπόψη την κριτική που έχει 
ασκηθεί στα σχολικά εγχειρίδια, ας δούµε ποια είναι τα χαρακτηριστικά εκείνα που 
θα πρέπει να διαθέτει ένα σχολικό εγχειρίδιο, ώστε να µεγιστοποιείται η 
αποτελεσµατικότητα και η αποδοτικότητά του. 
 
 
1.2 Τα χαρακτηριστικά του καλού σχολικού εγχειριδίου 
Τα  χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτει ένα για να προωθεί τη µάθηση είναι 
ένα βασικό θέµα πάνω στο οποίο έχουν διατυπωθεί συγκεκριµένες απόψεις. Για 
παράδειγµα, ο Schultz (1989) υποστήριξε ότι τα πραγµατικά κριτήρια για ένα 
εγχειρίδιο είναι το περιεχόµενο και το για ποιον γράφεται και θεωρεί ότι το εγχειρίδιο 
θα πρέπει να είναι επιλεγµένο για το µέσο µαθητή, οι επεξηγήσεις που περιλαµβάνει 
θα πρέπει να ξεκινούν από το ευκολότερο και να µεταβαίνουν στο δυσκολότερο και  
τα παραδείγµατα θα πρέπει να είναι όσο το δυνατόν πιο λογικά (αναφορά στο Ogan-
Bekiroglou, 2007, σ. 603). Μια πιο γενικευµένη πρόταση γίνεται από τον Ξωχέλλη 
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(2005), ο οποίος υποστηρίζει ότι ένα καλό σχολικό εγχειρίδιο πρέπει να διαθέτει 
επιστηµονική εγκυρότητα, διαφάνεια, διδακτική και παιδαγωγική καταλληλότητα, 
ενώ ο Τσολάκης (2005) προτείνει ότι σε ένα σχολικό εγχειρίδιο πρέπει να 
λαµβάνονται υπόψη  το περιεχόµενο, η διάρθρωση της ύλης, ο τρόπος παρουσίασής 
της και  τα κίνητρα και οι αξίες που αυτό προσπαθεί να προωθήσει. Η Ogan-
Bekiroglou (2007) επισηµαίνει ότι τα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να 
ανταποκρίνονται στο αναπτυξιακό επίπεδο των µαθητών, να λαµβάνουν υπόψη την 
προϋπάρχουσα γνώση τους και να έχουν ενσωµατώσει παραδείγµατα που να 
αναγνωρίζονται από τους µαθητές ως µέρος της καθηµερινότητάς τους. Σε σχέση µε 
τους συγγραφείς,  προτείνεται ότι θα πρέπει να είναι ειδικοί, να γράφουν στο ύφος 
που χρησιµοποιούν τα παιδιά, να µεταφέρουν µε σαφήνεια τις αρχές τους (Tyson & 
Woodward, 1988) και αυτά που τελικά προσφέρουν στα παιδιά να είναι σηµαντικά 
και ουσιαστικά  (Τσολάκης, 2005).  
Στη βιβλιογραφία γίνεται αναφορά στο «φιλικό κείµενο» (considerate text) 
(Armbruster & Anderson, 1988. Ciborowski, 1992. Daniels & Zemelman, 2004. 
Dreher & Singer, 2001. Dull & Van Gardener, 2005. Garner, 1992. Kantor, Anderson 
& Armbruster, 1983. Osborn, Jones & Stein, 1985). Ο όρος  αυτός αναφέρεται στα 
χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει ένα καλά δοµηµένο κείµενο, ώστε να προκύπτει 
µάθηση µέσα από αυτό. «Φιλικό» προς τον αναγνώστη είναι το κείµενο εκείνο που 
είναι σαφές και απλό και που δίνει τη δυνατότητα στο µαθητή να συγκεντρώσει τις 
πληροφορίες µε ελάχιστη γνωστική προσπάθεια και στο µέγιστο βαθµό (Kantor, et 
al., 1983).  
Ένα «φιλικό κείµενο», λοιπόν, θα πρέπει να πληροί συγκεκριµένες προϋποθέσεις 
και γίνεται αναφορά σε συγκεκριµένα αξιώµατα, που έχουν προκύψει από την έρευνα 
στην  κατανόηση του κειµένου και τα οποία αναφέρονται (1) στη δοµή (structure), τη 
σειρά, δηλαδή, που έχουν οι ιδέες µέσα στο κείµενο, καθώς η οργάνωσή τους 
επηρεάζει τόσο την ποσότητα της γνώσης όσο και το είδος της γνώσης που µπορεί να 
αποκοµίσει ο αναγνώστης από την ανάγνωση (Armbruster & Anderson, 1988.  
Kantor, et al., 1983), (2) στη συνοχή (cohetion), η οποία αναφέρεται στο πόσο καλά 
είναι ενσωµατωµένες οι ιδέες µέσα στο κείµενο και πώς αυτές συνδέονται ανάµεσα 
στα κεφάλαια και στις ενότητες (Armbruster & Anderson, 1988.  Kantor, et al., 1983), 
(3) στην ενότητα (unity), καθώς η εσωτερική συνάφεια των ιδεών διευκολύνει τον 
αναγνώστη να αντιληφθεί το κείµενο ως ένα ενιαίο σύνολο (Kantor, et al., 1983), (4) 
στην οικολογική καταλληλότητα (audience appropriateness), η οποία αναφέρεται στη 
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συσχέτιση που υπάρχει ανάµεσα στο κείµενο και στο επίπεδο της γνώσης και των 
δεξιοτήτων του αναγνώστη (Armbruster & Anderson, 1988.  Kantor, et al., 1983) και 
(5) στα κατάλληλα οργανωτικά βοηθήµατα (organizational aids), τα οποία είναι 
ενσωµατωµένα µέσα στα εγχειρίδια µε σκοπό να βοηθήσουν τους µαθητές να 
οικοδοµήσουν πάνω στην προϋπάρχουσα γνώση, να προβλέψουν το περιεχόµενο ή το 
στόχο του κειµένου και να ερµηνεύσουν τις σχέσεις ανάµεσα στις ιδέες (Tyree, Fiore 
& Cook, 1994). Το κείµενο που παραβιάζει ένα ή περισσότερα από τα παραπάνω 
αξιώµατα θεωρείται «µη φιλικό» (inconsiderate), απαιτεί, δηλαδή, από τον 
αναγνώστη να καταβάλλει υπερβολική γνωστική προσπάθεια για να αντισταθµίσει 
την αποτυχία του συγγραφέα να δώσει µε τον κατάλληλο τρόπο τις πληροφορίες που  
θέλει (Kantor et al., 1983).  
Οι Dreher & Singer (2001) κάνουν, επίσης, αναφορά στα «φιλικά κείµενα» 
(friendly texts) και αναφέρουν 8 αξιώµατα, τα οποία θα πρέπει να χαρακτηρίζουν ένα 
«φιλικό» κείµενο. Θεωρούµε την πρόταση αυτή πιο ολοκληρωµένη και για το λόγο 
αυτό την παραθέτουµε ανεξάρτητα από τις άλλες προτάσεις. Τα αξιώµατα που 
προτείνουν είναι (1) η οργάνωση του κειµένου (text organization), (2) η 
σηµατοδότηση (signaling), η επισήµανση, δηλαδή, των σηµαντικών στοιχείων, κάτι 
που διευκολύνει τη µάθηση και την ανάκληση και θεωρείται απαραίτητη για τους 
µέσους και λιγότερο ικανούς µαθητές, (3) η οµοιογένεια στον τρόπο παρουσίασης 
των κειµένων (discourse consistency), (4) η συνοχή (cohesion), (5) η επεξήγηση 
(explication), όταν το κείµενο δηλώνει στον αναγνώστη τη σηµαντικότητα των 
πληροφοριών που παρέχει και παρουσιάζει τα αίτια των λειτουργιών και των 
γεγονότων, (6) η εννοιολογική πυκνότητα (conceptual density), η οποία αναφέρεται 
στη συχνότητα εισαγωγής νέων εννοιών και λεξιλογίου, (7) η µεταγλώσσα 
(metadiscourse), που θεωρείται σηµαντική γιατί είναι ένας τρόπος για τον συγγραφέα 
να παρέχει οδηγίες στους αναγνώστες στο πώς να συσχετίσουν τις πληροφορίες που 
διαβάζουν και (8) τα διδακτικά εργαλεία (instructional devices), τα οποία 
επισηµαίνουν την οργάνωση, το σκοπό και το περιεχόµενό του κειµένου, όπως είναι ο 
πίνακας περιεχοµένων, το γλωσσάρι, το ευρετήριο, κλπ.   
Οι Graves & Philippot (2002) εστίασαν στη δυσκολία που µπορεί να 
χαρακτηρίζει ένα κείµενο και έχουν επισηµάνει 10 παράγοντες, οι οποίοι καθορίζουν 
το βαθµό δυσκολίας ενός κειµένου και, κατά συνέπεια, το βαθµό στον οποίο µπορούν 
να το προσεγγίσουν οι µαθητές. Οι παράγοντες αυτοί είναι (1) το λεξιλόγιο, (2) η 
δοµή της πρότασης, καθώς οι σύνθετες προτάσεις δε διευκολύνουν τους λιγότερο 
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ικανούς αναγνώστες, (3) η έκταση του βιβλίου, µε την παρατήρηση ότι όσο πιο 
ογκώδες είναι ένα βιβλίο τόσο λιγότερες πιθανότητες υπάρχουν  να διαβαστεί από 
τους µαθητές που αντιµετωπίζουν δυσκολίες, (4) η επεξεργασία, η οποία αναφέρεται 
στην ποσότητα των επεξηγήσεων που προσφέρονται σε ένα κείµενο, (5) η συνοχή και 
η ενότητα, (6) η δοµή του κειµένου, (7) η εξοικείωση µε το κείµενο και η 
προϋπάρχουσα γνώση σχετικά µε το περιεχόµενό του, (8) η οικολογική 
καταλληλότητα,  (9) παράγοντες που σχετίζονται µε τον ίδιο το συγγραφέα, όπως η 
ποιότητα και ο ενθουσιασµός σ’ αυτό που έχει γράψει, ο τρόπος που 
διαπραγµατεύεται το θέµα, η οργάνωση και το ύφος γραφής και (10) το ενδιαφέρον 
του αναγνώστη προς το κείµενο που διαβάζει.  
∆ιαπιστώνεται ότι δεν υπάρχει ουσιαστική διαφοροποίηση των ερευνητών σε 
σχέση µε το ποια αξιώµατα / κριτήρια πρέπει να πληρούνται, ώστε να προωθείται η 
µάθηση µέσα από τα κείµενα που περιλαµβάνονται στα σχολικά εγχειρίδια, ενώ 
κάποιες από τις προτάσεις αυτές είναι πιο συγκεκριµένες. Θα πρέπει να 
διευκρινίσουµε, ωστόσο, ότι ένα «µη φιλικό» κείµενο, δεν είναι απαραίτητα 
δυσνόητο, αλλά προϋποθέτει την προηγούµενη γνώση του αναγνώστη, στρατηγικές, 
χρόνο και µεγαλύτερη προσπάθεια για την κατανόησή του (Kantor et al., 1983).  
Όσον αφορά τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, θεωρούµε ότι τα 
αξιώµατα των Dreher & Singer (2001) καλύπτουν µεγαλύτερο εύρος των αναγκών 
τους σε σχέση µε το σχολικό εγχειρίδιο, καθώς ικανοποιούν µεγάλο µέρος από τις 
δυσκολίες τους στην επεξεργασία του κειµένου. Τα εγχειρίδια εκείνα που δεν 
λαµβάνουν υπόψη τα συγκεκριµένα αξιώµατα για ένα «φιλικό» προς τον αναγνώστη 
κείµενο, δε διευκολύνουν τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες γιατί οι 
πληροφορίες τους δεν είναι σωστά ή επαρκώς οργανωµένες και µε συνοχή, δεν έχουν 
τα βοηθητικά στοιχεία της σηµατοδότησης για τη διάκριση και ανάκληση των 
σηµαντικών πληροφοριών, δεν περιλαµβάνουν επεξηγήσεις, ώστε να γίνει η σύνδεση 
ανάµεσα στις λειτουργίες και τα γεγονότα., η µεταγλώσσα δεν είναι σαφής, κυρίως 
στην περίπτωση που υπάρχει πάνω από ένας συγγραφέας, περιλαµβάνουν µεγάλο 
αριθµό νέων εννοιών και τα διδακτικά τους εργαλεία είναι ασαφή στην παρουσίαση 
του σκοπού και του περιεχοµένου.   
Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, λοιπόν, υπάρχει ένα σύνολο στοιχείων και 
χαρακτηριστικών που µπορούν να προσδιορίσουν το βαθµό δυσκολίας ενός κειµένου 
και να καθορίσουν αν αυτό είναι «φιλικό» ή όχι προς τον αναγνώστη. Η γνώση αυτών 
των κριτηρίων µπορεί να διευκολύνει και να δώσει κατευθυντήριες γραµµές στους 
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συγγραφείς, ώστε να κάνουν τις κατάλληλες παιδαγωγικές επιλογές και να 
δηµιουργήσουν ένα υλικό που να πληροί τις προϋποθέσεις εκείνες, ώστε η χρήση του 
από τους µαθητές να είναι αποτελεσµατική. Η γνώση αυτή, όµως, µπορεί να 
διευκολύνει και τους εκπαιδευτικούς για να κάνουν τις απαραίτητες παρεµβάσεις, 
τροποποιήσεις και συµπληρώσεις στο υλικό που είναι υποχρεωµένοι να διδάξουν, 
ικανοποιώντας έτσι τις ανάγκες των µαθητών τους. 
 
 
1.3 Εκπαιδευτικοί και σχολικό εγχειρίδιο 
Ο ρόλος των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση των εγχειριδίων, τα οποία 
καλούνται να χρησιµοποιήσουν, έχει επισηµανθεί στις περισσότερες έρευνες, καθώς 
είναι εκείνοι που θα κάνουν τις κατάλληλες διδακτικές επιλογές, ώστε να 
ανταποκριθούν τα εγχειρίδια στις δυνατότητες, στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντα 
των µαθητών της τάξης τους. Σύµφωνα µε τον Fuller (1969), οι εκπαιδευτικοί 
προβληµατίζονται σχετικά µε το διδακτικό τους έργο σε 3 επίπεδα, τα οποία 
αναφέρονται (1) στις επιπτώσεις (impact) που έχει η δουλειά τους στη µαθησιακή 
επίδοση των µαθητών τους, (2) στην προσωπική τους ικανότητα να αντεπεξέλθουν 
στο σχολικό περιβάλλον (self-concerns) και (3) στις δραστηριότητες (task concerns), 
δηλ. στις καθηµερινές διδακτικές τους υποχρεώσεις, ιδιαίτερα όταν αυτές 
περιορίζονται από µεγάλο αριθµό µέσα στην τάξη και την έλλειψη υλικού (αναφορά 
στο Christou, Eliophotou-Menon, Philippou, 2004, σ. 157).  Ο προβληµατισµός αυτός 
των εκπαιδευτικών επηρεάζεται από συγκεκριµένες παραµέτρους, όπως τη βασική 
εκπαίδευση που έχουν δεχτεί, τα στοιχεία της προσωπικότητάς τους, τις διδακτικές 
τους προτιµήσεις και το διδακτικό τους στυλ, την κοινωνική σύνθεση που προτιµούν 
στην τάξη τους, τη µορφή διδασκαλίας  που επιλέγουν και το υλικό που προτιµούν να 
χρησιµοποιούν (ό.π.). ∆ιαπιστώνεται, εποµένως, η ύπαρξη µιας διαφορετικής 
αντίληψης στο πώς αντιλαµβάνονται το ρόλο τους, στο ποιες διδακτικές πρακτικές 
ακολουθούν και στο πώς εφαρµόζουν το υλικό που έχουν στη διάθεσή τους. 
Σε σχέση µε τα σχολικά εγχειρίδια, λοιπόν, ένα σηµαντικό ζήτηµα που προκύπτει  
είναι το κατά πόσο αυτά αντανακλούν τις διαφοροποιηµένες ανάγκες, τα 
ενδιαφέροντα και τις προτιµήσεις των εκπαιδευτικών που τα εφαρµόζουν. Έχει 
επισηµανθεί ότι οι διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών δεν αλλάζουν µε την 
εισαγωγή και µόνο καινοτόµου υλικού, όπως είναι η έκδοση νέων σχολικών 
εγχειριδίων, αλλά θα πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη σηµασία στις ανάγκες τους σε σχέση 
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µε το περιεχόµενο των εγχειριδίων και στις παιδαγωγικές τους αντιλήψεις, ώστε να 
υπάρξει αποτελεσµατική εφαρµογή τους (Manouchehri & Goodman, 2000).    
Οι Johnson, Kim, Ya-Fang, Nava, Perkins, Smith, Soler-Canela & Lu (2008), σε 
µια εµπειρική έρευνά τους, διαπίστωσαν ότι υπάρχει διαφοροποίηση στον τρόπο που 
αξιολογούν τα εγχειρίδια οι έµπειροι και οι άπειροι εκπαιδευτικοί, µε τους δεύτερους 
να είναι πιο εξαρτηµένοι από το εγχειρίδιο και από τις δραστηριότητες ή τις 
διδακτικές προτάσεις που αυτό προτείνει. Επισηµαίνουν, λοιπόν, ότι είναι σηµαντικό 
να υπάρχουν έρευνες αξιολόγησης των εγχειριδίων από έµπειρους εκπαιδευτικούς, 
ώστε οι εκπαιδευτικοί που βρίσκονται στη φάση της εκπαίδευσης να µπορούν να 
εξασκούνται στις διαδικασίες που χρησιµοποιούνται, στους τοµείς που είναι 
σηµαντικοί και να εξοικειώνονται µε τον τρόπο αυτό µε το προσωπικό τους στυλ 
αξιολόγησης, αλλά και να µαθαίνουν περισσότερα για την έρευνα στο συγκεκριµένο 
τοµέα.  
Οι Lloyd & Behm (2005) διερεύνησαν τις αντιλήψεις υποψήφιων εκπαιδευτικών 
σχετικά µε το διδακτικό υλικό που χρησιµοποιείται στην τάξη, µέσα από την 
αξιολόγηση κεφαλαίων από 2 σχολικά εγχειρίδια µαθηµατικών και κατέληξαν στο 
συµπέρασµα ότι οι προσωπικές σχολικές εµπειρίες των εκπαιδευτικών σε 
παραδοσιακές τάξεις παίζουν καθοριστικό ρόλο στις αντιλήψεις τους σε σχέση µε τη 
διδασκαλία και τη µάθηση. Καταλήγουν στο ότι είναι σηµαντικό να καλλιεργηθεί και 
να ενισχυθεί στους εκπαιδευτικούς η αντίληψη ότι παίζουν σηµαντικό ρόλο σε ό, τι 
αφορά στην εφαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος και θεωρούν ότι είναι 
απαραίτητο να γίνει στη βασική εκπαίδευση των υποψήφιων εκπαιδευτικών η 
εισαγωγή σχετικών µαθηµάτων, µε τα οποία να εξασκούνται  στην ανάλυση και 
αξιολόγηση του διδακτικού υλικού που θα κληθούν να χρησιµοποιήσουν. 
Η αξιολόγηση των εγχειριδίων από τους εκπαιδευτικούς ξεκινά µε µια σειρά 
ερωτηµάτων που  πρέπει να θέσουν και τα οποία αναφέρονται στο (1) αν υπάρχουν 
κενά ανάµεσα στους διδακτικούς στόχους και στο περιεχόµενο, (2) αν τα κείµενα που 
περιλαµβάνονται ανταποκρίνονται επαρκώς στα αναγνωστικά επίπεδα των µαθητών, 
(3) αν οι δραστηριότητες καλλιεργούν την κριτική σκέψη των µαθητών ή αν 
περιορίζονται απλά στην επανάληψη των διαδικασιών και (4) αν µπορούν όλοι οι 
µαθητές να ακολουθήσουν αυτόνοµα τις οδηγίες των ασκήσεων (Kirk, Matthews & 
Kurtts, 2001. Reys et al., 2004). 
Στην περίπτωση που κρίνουν οι εκπαιδευτικοί ότι τα εγχειρίδια είναι ανεπαρκή 
για µια αποτελεσµατική διδασκαλία, θα πρέπει ή να συµπληρώνουν ή να αναθεωρούν 
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το διδακτικό τους υλικό ή να προετοιµάζουν νέες πληροφορίες, οι οποίες να 
καλύπτουν το περιεχόµενο του συγκεκριµένου εγχειριδίου (Bryant et al., 2008.  
Carnine et al., 1997.  Jitendra et al., 1996.  Jitendra et al., 1999.  Jitendra et al., 2005. 
Jo & Bednarz, 2009.  Kirk et al., 2001.  Sood & Jitendra, 2007). Σε σχέση µε τα 
κείµενα, έχουν τη δυνατότητα να παρέµβουν σε ένα  «µη φιλικό» κείµενο µε το να 
κάνουν σ’ αυτό τις απαραίτητες προσαρµογές, να διαφοροποιήσουν έναν στόχο που 
κρίνεται ότι είναι ανέφικτος και να βελτιώσουν τις δυνατότητες των µαθητών, ώστε 
να  καταφέρουν να αλληλεπιδράσουν µε το κείµενο (Dreher & Singer, 2001). Οι 
Jitendra et al., (2001) επισηµαίνουν, επίσης, ότι είναι απαραίτητο να οικοδοµήσει ο 
εκπαιδευτικός σταδιακά τις πληροφορίες που ενυπάρχουν µέσα στα εγχειρίδια, 
χρησιµοποιώντας ενισχυτικές διδακτικές στρατηγικές, ώστε να διευκολύνει τους 
µαθητές που υστερούν στην προϋπάρχουσα γνώση.  
Ο ρόλος, λοιπόν, των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων 
είναι ιδιαίτερα σηµαντικός και αυτό που προτείνεται από τους ερευνητές είναι η 
κατάλληλη εκπαίδευση στις βασικές τους σπουδές και η σωστή επιµόρφωση και 
υποστήριξη για να µπορούν να παρέµβουν µε κατάλληλες τροποποιήσεις και 
προσαρµογές στα εγχειρίδια εκείνα που θεωρούν ακατάλληλα ή ανεπαρκή. 
 
 
1.4  Σχολικά εγχειρίδια και ειδικοί µαθητικοί πληθυσµοί 
Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας και η παρουσίαση των ερευνητικών 
δεδοµένων, που προέκυψαν από την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων 
διαφορετικών γνωστικών αντικειµένων τόσο στην πρωτοβάθµια όσο και στη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση,  κάνει εµφανές το ενδιαφέρον και τον προβληµατισµό 
της επιστηµονικής κοινότητας σχετικά µε το ρόλο του σχολικού εγχειριδίου στη 
διδακτική διαδικασία, στη δοµή και στα χαρακτηριστικά που θα πρέπει αυτό να έχει. 
Γίνεται σαφές ότι τα εγχειρίδια θα πρέπει να γράφονται µε τέτοιον τρόπο,  ώστε να 
είναι κατάλληλα για να µπορούν να τα διαβάσουν οι µαθητές και να προωθούν τη 
µάθηση µέσα από αυτά. Η έννοια του «κατάλληλου» για τους Osborn, Jones & Stein, 
(1985) σηµαίνει ότι θα πρέπει να διευκολύνουν συστηµατικά τους µαθητές να 
οδηγούνται στα ανώτερα επίπεδα των εννοιών και του λεξιλογίου και σε πιο σύνθετες 
δοµές κειµένου.  
∆υσκολίες από την ανεπάρκεια του σχολικού εγχειριδίου αντιµετωπίζουν οι 
µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες όταν έρχονται να αντιµετωπίσουν τις 
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απαιτήσεις της γενικής τάξης. Για τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, 
συγκεκριµένα, οι Carnine et al., (1994) αναφέρουν ότι η συνεκπαίδευσή τους µέσα 
στη γενική τάξη είχε ως αποτέλεσµα την ετικετοποίηση πολλών από αυτών, καθώς 
δεν µπόρεσαν να ανταποκριθούν ικανοποιητικά στη διδασκαλία που δέχτηκαν και 
επισηµαίνουν ότι η κατάσταση αυτή δεν πρόκειται να αλλάξει, αν δεν εξαλειφθούν οι 
παράγοντες εκείνοι που συµβάλλουν στην αδυναµία τους να αντεπεξέλθουν. Οι  Sood 
& Jitendra (2007) προσδιορίζουν έναν από τους παράγοντες αυτούς αναφέροντας ότι 
ένα σηµαντικό εµπόδιο για την πρόσβαση των µαθητών αυτών στο αναλυτικό 
πρόγραµµα είναι τα φτωχά σχεδιασµένα εγχειρίδια και το φτωχό εκπαιδευτικό υλικό. 
Οι Jitendra et al., (1996) επισηµαίνουν ότι η βελτίωση των σχολικών εγχειριδίων 
είναι σηµαντική όταν αναφερόµαστε στους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 
και θα πρέπει να λαµβάνονται υπόψη τα παιδαγωγικά και ερευνητικά δεδοµένα για να 
µην οδηγούµαστε άµεσα σε µη αποτελεσµατικά σχολικά εγχειρίδια και έµµεσα σε 
χαµηλή επίδοση των µαθητών.  
Οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
στον τοµέα των ακαδηµαϊκών επιδόσεων σχετίζονται και µε την ποιότητα των 
κειµένων που περιλαµβάνονται στα εγχειρίδια, τα οποία, όταν δεν είναι «φιλικά» 
προς τον αναγνώστη δε διευκολύνουν τους λιγότερο ικανούς αναγνώστες  στο να 
επεξεργάζονται ικανοποιητικά τις πληροφορίες που τους παρέχονται. Όταν ένα «µη 
φιλικό» κείµενο είναι η κύρια πηγή πληροφόρησης µέσα στην τάξη, οι µαθητές 
εκείνοι που υστερούν στο λεξιλόγιο ή που δε διαθέτουν τις απαραίτητες γνωστικές 
στρατηγικές για να κατανοήσουν το κείµενο θα αντιµετωπίζουν σηµαντικές 
δυσκολίες (Jitendra et al., 2001). ∆υσκολίες, επίσης, προκύπτουν για τους µαθητές 
αυτούς όταν µε «µη φιλικά» κείµενα δεν προωθείται η µεταφορά και η γενίκευση σε 
νέες καταστάσεις ή όταν αυτά περιλαµβάνουν µόνο επαναληπτικές ερωτήσεις για την 
ανάκληση των δεδοµένων και εννοιών (Dreher & Singer, 2001). Επιπρόσθετα, οι 
µαθητές µε αναγνωστικές δυσκολίες δε διευκολύνονται µε τον προσανατολισµό των 
εγχειριδίων στο περιεχόµενο, αλλά και όταν υπερτερεί η δηλωτική γνώση (γεγονότα, 
λίστες, έννοιες), µε αποτέλεσµα να διαθέτει ο φτωχός αναγνώστης ένα σηµαντικό 
µέρος του γνωστικού του δυναµικού για να κατανοήσει την πληθώρα των 
πληροφοριών που περιέχεται σε ένα κείµενο και να µη διευκολύνεται στην 
επεξεργασία των πληροφοριών αυτών (Jitendra, et al., 2001). Το αποτέλεσµα που 
προκύπτει από την εστίαση στο περιεχόµενο και την προώθηση της δηλωτικής 
γνώσης είναι να ανταποκρίνονται οι έµπειροι αναγνώστες, που έχουν αναπτύξει τις 
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απαραίτητες δεξιότητες, στην ανάγνωση των εγχειριδίων και να µπορούν να τα 
κατανοήσουν, ενώ οι λιγότερο ικανοί αναγνώστες ενδέχεται να αντιµετωπίσουν 
ιδιαίτερη δυσκολία στο να κατανοήσουν το περιεχόµενό τους και να µάθουν από 
αυτά (Garner, 1992). Η Tomlinson (1998) επισηµαίνει ότι το υλικό στα εγχειρίδια της 
γλώσσας ανταποκρίνεται και διευκολύνει τους µαθητές εκείνους που µπορούν να 
εστιάσουν σε συγκεκριµένες πληροφορίες, που έχουν αναπτύξει τη δεξιότητα της 
ανάλυσης και της κατηγοριοποίησης, που έχουν την ικανότητα να αποµνηµονεύσουν 
και να ανακαλέσουν πληροφορίες και που γενικότερα µαθαίνουν µε συστηµατικό 
τρόπο (αναφορά στο Ajayi, 2005, σ. 203).  
Ένας άλλος επιβαρυντικός παράγοντας για τους ειδικούς µαθητικούς 
πληθυσµούς είναι η απλοποίηση των επεξηγήσεων, η οποία γίνεται συχνά στα 
σχολικά εγχειρίδια. Οι Kantor et al., (1983) επισηµαίνουν ότι η απλοποίηση των 
επεξηγήσεων µε τη χρήση µικρών, απλών προτάσεων έχει ως συνέπεια να γίνεται 
λιγότερο σαφές το νόηµα που συνδέει τις ιδέες, αναγκάζοντας τους αναγνώστες να 
κάνουν µόνοι τους τις συνδέσεις αυτές στηριζόµενοι στις γνώσεις που έχουν, κάτι 
που δε διευκολύνει τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Κατά ένα δεύτερο 
λόγο, συµπυκνώνοντας τις ιδέες αυξάνεται η πυκνότητά τους στο βαθµό που οι 
µαθητές να υποφέρουν από την εννοιολογική υπερφόρτωση µετά από λίγο χρόνο 
ανάγνωσης και, εποµένως, να αποτυγχάνουν στην επεξεργασία µεγάλου µέρους των 
πληροφοριών. Οι Jitendra et al. (1996)  αναφέρουν ότι οι επεξηγήσεις που δίνονται 
κατά την εισαγωγή νέων εννοιών και δεξιοτήτων είναι τις περισσότερες φορές 
ασαφείς και αναµένεται από τους µαθητές να δουλέψουν µόνοι τους χωρίς τη σαφή 
καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, διαδικασία που δυσχεραίνει ιδιαίτερα τους  µαθητές 
που χρειάζονται την καθοδήγηση αυτή για να µπορέσουν να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις της επεξεργασίας του υλικού και των δραστηριοτήτων. Σύµφωνα µε τον 
Carnine (1991), τα περισσότερα εγχειρίδια στηρίζονται στην ανακαλυπτική µάθηση, 
αλλά η ανακάλυψη των εννοιών από τα παιδιά µε  ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και 
δυσκολίες µάθησης γενικότερα, δηµιουργεί µια ιδιαίτερη δυσκολία, καθώς οι µαθητές 
αυτοί  χρειάζονται σαφείς και ξεκάθαρες επεξηγήσεις για αυτό που αναµένεται να 
κάνουν και γιατί να το κάνουν. Κατά συνέπεια, οι µαθητές αυτοί µπορεί να µην 
ανακαλύψουν πιθανόν τη νέα έννοια µέσα από συγκεκριµένες δραστηριότητες και να 
καταλήξουν µπερδεµένοι µέσα από την ίδια τη διαδικασία. 
Η κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής σχετίζονται άµεσα µε τη χρήση του 
σχολικού εγχειριδίου, αποτελούν τον κυρίαρχο στόχο της εκπαίδευσης και 
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θεωρούνται ως οι βασικές δεξιότητες του γραµµατισµού (literacy)(Katims, 2001).  
Αυτός ο προσανατολισµός στη γραφή και στην ανάγνωση έχει επηρεάσει τις 
αναθεωρήσεις των αναλυτικών προγραµµάτων, τα οποία διεύρυναν τους στόχους 
τους σε σχέση µε τις δεξιότητες του γραµµατισµού, µε αποτέλεσµα να οφείλουν 
πλέον οι µαθητές να είναι ικανοί να κατανοούν διάφορα είδη κειµένων και να 
εκφράζουν τα όσα έχουν κατανοήσει προφορικά ή γραπτά (Hindin, Morocco & 
Aguilar, 2001). 
Για το λόγο αυτό, στο πλαίσιο της ερευνητικής αυτής εργασίας, θα 
επικεντρωθούµε στις δεξιότητες της γραφής και ανάγνωσης και θα αναφερθούµε 
αρχικά στα τυπικά στάδια ανάπτυξης αυτών των δεξιοτήτων, ώστε να γίνουν 
καλύτερα αντιληπτές οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες στην κατάκτησή τους. Στη συνέχεια, γίνεται αναφορά σε 
συγκεκριµένες κατηγορίες των ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών, στα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά τους και στο πώς αυτά επηρεάζουν την επίδοσή τους στην ανάγνωση 
και γραφή. Τέλος, επιχειρείται η σύνδεση ανάµεσα στις δυνατότητες και αδυναµίες 
των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και το σχολικό εγχειρίδιο, σύµφωνα µε 
τα δεδοµένα που προκύπτουν από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση. 
 
 
1.5 Στάδια ανάπτυξης της ανάγνωσης και γραφής 
Η κατάκτηση των βασικών αναγνωστικών δεξιοτήτων δεν αποτελεί φυσική 
διαδικασία, σε αντίθεση µε τη γλώσσα, αλλά είναι το αποτέλεσµα διδακτικής 
παρέµβασης και αποτελεί µια αλληλοδιαδοχική λειτουργία, µε αποτέλεσµα η 
µειονεξία σε ένα στοιχείο της αλληλοδιαδοχής να επιφέρει γενικευµένες 
αναγνωστικές δυσκολίες.  Οι Bradford, Shippen, Alberto, Houchins & Flores (2006) 
αναφέρουν ότι η  έλλειψη αναγνωστικής ευχέρειας αποθαρρύνει το µαθητή να 
διαβάσει και αυτό έχει ως συνέπεια να περιορίζονται το λεξιλόγιό του και η 
κατανόηση του κειµένου και να οδηγείται έτσι ο µαθητής σε φτωχή ακαδηµαϊκή 
επίδοση και περιορισµένες αναγνωστικές δεξιότητες.  
Για να κατανοήσουµε το µηχανισµό της ανάγνωσης, είναι απαραίτητο να 
προσδιοριστεί η έννοια της. Η δεξιότητα της ανάγνωσης, λοιπόν, ορίζεται ως ένα 
πολυσύνθετο φαινόµενο που αναπτύσσεται σε τρεις διαστάσεις: τη γνωστική, τη 
συναισθηµατική και την κοινωνική (Παντελιάδου, 2000). Η Καζάζη (2003) αναφέρει 
σχετικά ότι «η ανάγνωση είναι µορφή επικοινωνίας, η οποία χαρακτηρίζεται από την 
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κατανοµή των ρόλων ανάµεσα στον ποµπό (συγγραφέα) και το δέκτη (αναγνώστη). 
Βάση της επικοινωνίας αποτελεί η ανταλλαγή απόψεων, κατά την οποία οι 
πληροφορίες είναι το «αποτέλεσµα» µιας εργασίας της σκέψης, η οποία 
διαδραµατίζεται ανάµεσα στο συγγραφέα και τον αναγνώστη» (σ. 255). 
Η ανάγνωση χαρακτηρίζεται ως µια ικανότητα, η οποία εξυπηρετεί 
συγκεκριµένους σκοπούς, όπως (1) ο σκοπός της επικοινωνίας, (2) η ανάγνωση ως 
εργασία, (3) η άντληση πληροφοριών, (4) η διασκέδαση, ευχαρίστηση, (5) η 
ανάγνωση ως έκφραση ενδιαφέροντος (Καζάζη, 2003). Η ανάπτυξη της 
αναγνωστικής δεξιότητας ακολουθεί συγκεκριµένα εξελικτικά στάδια, τα οποία, 
σύµφωνα µε τη «θεωρία δηµιουργίας του πεπειραµένου αναγνώστη», είναι (1) η 
φάση των οπτικών νύξεων, στην οποία το παιδί αναγνωρίζει τη λέξη ολικά, ως 
µορφολογικό  σύνολο και γ’ αυτό προσπαθεί να αξιοποιήσει κάποια εµφανή οπτικά 
χαρακτηριστικά των λέξεων, (2) η φάση των φωνητικών νύξεων, κατά την οποία το 
παιδί αρχίζει να χρησιµοποιεί σταδιακά φωνητικές νύξεις για την αναγνώριση των 
λέξεων και στηρίζεται σε σηµαντικό βαθµό στα συµφραζόµενα για την αναγνώριση 
των λέξεων, (3) η φάση της ελεγχόµενης κατανόησης των λέξεων, όπου το παιδί έχει 
τον έλεγχο της αλφαβητικής αρχής, είναι σε θέση να αποκωδικοποιήσει µια λέξη, 
αλλά δεν υπάρχει αυτόµατη αναγνώριση, (4) η φάση της αυτόµατης κατανόησης των 
λέξεων: στη φάση αυτή έχουµε ευχέρεια και ταχύτητα στην αποκωδικοποίηση, η 
οποία διευκολύνει στη λιγότερη κατανάλωση πνευµατικής ενέργειας και στην 
κατανόηση του νοήµατος, (5) η φάση της στρατηγικής ανάγνωσης, στην οποία 
γίνεται χρήση στρατηγικών που βοηθούν στην κατανόηση των κειµένων  και (6) η 
φάση της πεπειραµένης ανάγνωσης, η οποία δεν περιορίζεται στην κατανόηση του 
κειµένου, αλλά εµπεριέχει ακόµη διασυνδέσεις γνώσεων µέσα στο κείµενο και από 
κείµενο σε κείµενο, καθώς, επίσης, και συσχετίσεις ανάµεσα στα στοιχεία του 
κειµένου και τις προσωπικές εµπειρίες του αναγνώστη (Αγαλιώτης, 2006, σ. 268-
270).   
Ο Πόρποδας (2002) αναφέρει ένα µοντέλο ανάγνωσης της ελληνικής γλώσσας, 
σύµφωνα µε το οποίο η ανάγνωση µια λέξης ακολουθεί τα εξής στάδια: (1) το στάδιο 
της γραφηµικής αναπαράστασης και αναγνώρισής της, η οποία περιλαµβάνει τη 
γραφηµική ανάλυσή της, την αναγνώριση των γραµµάτων που τη συγκροτούν και την 
τελική γραφηµική αναγνώρισή της, (2) τη διαδικασία ανάγνωσης µε φωνολογική 
αναγνώριση της λέξης, κατά το οποίο η αναγνώριση της λέξης γίνεται µε βάση τη 
φωνολογική και όχι τη λεξική της ταυτότητα, (3) τη διαδικασία ανάγνωσης µε 
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ορθογραφική αναγνώριση της λέξης, δηλαδή ο αναγνώστης χρησιµοποιεί τις 
πληροφορίες που αναφέρονται στη συγκεκριµένη ορθογραφική δοµή και συγκρότηση 
της λέξης και µε αυτή τη διαδικασία ολοκληρώνεται η διαδικασία ανάγνωσης της 
λέξης. 
Σε σχέση µε τα στάδια της αναγνωστικής κατανόησης, η Παντελιάδου (2000) 
αναφέρει ότι η κατανόηση ενός κειµένου περιλαµβάνει (1) την ανάπτυξη του 
λεξιλογίου, που σχετίζεται µε την αποκωδικοποίηση και τη χρήση του 
σηµασιολογικού κώδικα, (2) την κυριολεκτική κατανόηση, η οποία αναφέρεται στην 
ανάκληση των πληροφοριών του κειµένου µε ακρίβεια, έτσι ώστε να µπορεί ο 
αναγνώστης να απαντά σε ερωτήσεις κατανόησης, να εντοπίζει την κεντρική ιδέα και 
να µπορεί να ακολουθεί τα γεγονότα µε τη σειρά που έγιναν, (3) την ερµηνευτική 
κατανόηση, δηλαδή την αλληλεπίδραση του παιδιού µε το κείµενο και στην 
ικανότητά του να διαµορφώνει υποθέσεις βασιζόµενο στις εµπειρίες του, τις 
πληροφορίες του κειµένου και τη διαισθητική του ικανότητα, (4) την κριτική 
κατανόηση, κατά την οποία έρχεται το παιδί να ασκήσει κριτική στο κείµενο που 
διαβάζει και να αξιολογήσει τις προθέσεις του συγγραφέα, καθώς και το πόσο τα 
στοιχεία του κειµένου µπορεί να είναι πραγµατικά ή φανταστικά και (5) την 
αντανάκλαση-αποτίµηση, που αναφέρεται στην επίδραση του κειµένου στον 
εσωτερικό κόσµο του µαθητή, στις βαθύτερες σκέψεις και στα συναισθήµατά του, 
οδηγώντας τον µε τον τρόπο αυτό στην ενδοσκόπηση και την προώθηση της 
αυτογνωσίας του (Παντελιάδου, 2000). 
Αναπτυξιακά στάδια έχουµε και στην ορθογραφία και σύµφωνα µε το αναλυτικό 
µοντέλο της Bailet (1991) τα στάδια αυτά είναι (1) η προ-φωνηµική ορθογραφία, στο 
οποίο έχουµε ζωγραφιές ή γράµµατα και αριθµούς χωρίς να έχουν νόηµα, (2) η 
πρώιµη φωνηµική ορθογραφία, στάδιο κατά το οποίο το παιδί αντιλαµβάνεται τη 
σύνδεση µεταξύ των γραµµάτων και των ήχων σε λέξεις, (3) η ονοµασία των 
γραµµάτων, όπου αναπτύσσεται ένα σταθερό οπτικό λεξικό, (4) η µεταβατική 
ορθογραφία, στο οποίο κάνουν την εµφάνισή τους οι πρώτες µεταγνωστικές 
δεξιότητες στην ορθογραφία και το παιδί µπορεί από µόνο του να γνωρίζει πού έχει 
κάνει λάθος και πού όχι και (5) η παραγωγική ορθογραφία, στάδιο στο οποίο τα 
παιδιά κάνουν σωστή χρήση των ορθογραφικών κανόνων (αναφορά στο 
Παντελιάδου, 2000, σ. 189-190). 
Σε σχέση µε τη γραφή, η διδασκαλία του γραπτού λόγου αποτελεί έναν από τους 
βασικούς στόχους της επίσηµης εκπαίδευσης και αποτελεί µια πολύπλοκη δεξιότητα, 
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η απόκτηση της οποίας «απαιτεί το συνδυασµό γνωστικών, κιναισθητικών, οπτικών 
και αντιληπτικο-κινητικών δεξιοτήτων» (Grajam & Reisman, 1991, αναφορά στο 
Σπαντιδάκης, 2009, σ. 36). Ο µακροπρόθεσµος στόχος της διδασκαλίας του γραπτού 
λόγου είναι να µπορεί  ο µαθητής να εκφράζει αποτελεσµατικά τις σκέψεις του και 
για να το πετύχει αυτό θα πρέπει  να γράφει ευανάγνωστα και να για να γράφει 
ευανάγνωστα θα πρέπει «να αναγνωρίζει και να διακρίνει τα γράµµατα, να υπολογίζει 
το διάστηµα µεταξύ των γραµµάτων και των λέξεων, να ανακαλεί και να 
αναπαραγάγει τη µορφή των γραµµάτων µε ευκρίνεια, ορθότητα, ταχύτητα και 
άνεση» (Graham, 1992, αναφορά Σπαντιδάκης, 2009, σ. 36). 
Οι Graves (1994) & Richards (1998) αναφέρουν ότι η γραφή απαιτεί δεξιότητες, 
όπως οπτική, ακουστική και οπτικοκινητική αντίληψη, λεπτό οπτικοκινητικό 
συντονισµό, προσανατολισµό, ανάκληση από τη µνήµη τόσο της µορφής των 
γραµµάτων όσο και των απαραίτητων κινήσεων, φωνολογική και µορφηµατική 
επίγνωση, κατάλληλο κράτηµα του µολυβιού, κατάλληλη θέση του σώµατος και του 
τετραδίου και αυτοαξιολόγηση (αναφορά ό.π.).  
Αντιλαµβανόµαστε, λοιπόν, ότι τόσο η ανάγνωση όσο και η γραφή αποτελούν 
σύνθετες λειτουργίες, που ακολουθούν συγκεκριµένα στάδια ανάπτυξης και 
προϋποθέτουν συγκεκριµένους γνωστικούς µηχανισµούς και στρατηγικές για την 
κατάκτησή τους. Αυτό δικαιολογεί και τις δυσκολίες που αντιµετωπίζει ένας 
σηµαντικός αριθµός µαθητών, ανάµεσά τους και οι µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες, οι οποίοι καλούνται να ανταποκριθούν στις ανάγκες και στις απαιτήσεις του 
σχολικού εγχειριδίου και της γενικής τάξης. Τα στάδια ανάπτυξης των δεξιοτήτων 
αυτών µπορούν να προσδιορίσουν ένα µέρος από τις προ-απαιτούµενες γνώσεις που 
πρέπει να διαθέτει ο µαθητής, ώστε να µπορεί να αποκωδικοποιεί, να κατανοεί σε 
ικανοποιητικό βαθµό ένα κείµενο και να µπορεί να γράφει σωστά, σύµφωνα µε τους 
γραµµατικούς κανόνες. Η γνώση τους είναι απαραίτητη στη σωστή καταγραφή και 
αξιολόγηση των δυσκολιών που αντιµετωπίζει, αλλά σχετίζονται άµεσα και µε την 
αποτελεσµατική χρήση του σχολικού εγχειριδίου από τους µαθητές. 
Ένας πρώτος στόχος, λοιπόν, που καλούνται να πετύχουν οι µαθητές µε ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες στο πλαίσιο της γενικής τάξης, είναι να µάθουν να χειρίζονται 
αποτελεσµατικά τα σχολικά εγχειρίδια για να έχουν πρόσβαση στις πληροφορίες  
εκείνες που θα τους βοηθήσουν στις εργασίες και τα τεστ (Gonderman & Elf, 2007). 
Η ακαδηµαϊκή τους επίδοση είναι, εποµένως, άµεσα συνυφασµένη µε το σχολικό 
εγχειρίδιο που τους παρέχεται, µε το περιεχόµενο που αυτό εµπεριέχει και µε τα 
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γενικότερα χαρακτηριστικά που το προσδιορίζουν. Ας δούµε, όµως, ποια είναι όµως 
τα χαρακτηριστικά των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες ως προς την 
ανάγνωση και τη γραφή και πώς αυτά σχετίζονται µε την επίδοσή τους από το 
σχολικό εγχειρίδιο. 
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2. Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες  
 
Οι ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες αποτελούν µια ανοµοιογενή οµάδα ειδικών 
εκπαιδευτικών αναγκών, για την οποία χρησιµοποιείται και ο όρος «ειδικές ανάγκες 
υψηλής συχνότητας» (Αγαλιώτης, 2006. Sabornie, Evans & Cullivan, 2006. Schmidt, 
Rozendal & Greenman, 2002). Η οµάδα αυτή περιλαµβάνει τις (ειδικές) µαθησιακές 
δυσκολίες (specific learning disabiblities), τη µέτρια νοητική καθυστέρηση (mild 
mental retardation), τις ήπιες συναισθηµατικές διαταραχές / διαταραχές 
συµπεριφοράς (emotional & behavioral disorders), τις διαταραχές λόγου και γλώσσας 
(speech and language impairments) (Αγαλιώτης, 2006. Bouck, 2004. Carnine et al., 
1997. Karagiannis, 2000.  Maheady, Harper & Mellette, 2001. Sabornie et al., 2006. 
Thomas, Correa & Molsink, 1995).  
Ο όρος «ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες» περιλαµβάνει, επίσης, µαθητές µε 
αισθητηριακά προβλήµατα, σωµατικές µειονεξίες ή προβλήµατα υγείας, καθώς και 
διαταραχές λόγου και οµιλίας, στην περίπτωση που η σοβαρότητα της µειονεξίας 
τους και οι εκπαιδευτικές τους ανάγκες τούς επιτρέπουν να υποστηριχτούν στη γενική 
τάξη, για ένα µέρος, τουλάχιστον, της σχολικής µέρας (Thomas et al., 1995). 
Εκτιµάται ότι οι µαθητές αυτοί ανήκουν στο 85-90% περίπου του  πληθυσµού των 
µαθητών µε ειδικές ανάγκες και συχνά έχουν κοινά χαρακτηριστικά και ανάγκες 
(ό.π.). 
Ένας τοµέας στον οποίο τα παιδιά µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες αντιµετωπίζει 
τεράστιες δυσκολίες είναι αυτός της σχολικής µάθησης, καθώς παρουσιάζουν 
µειωµένες σχολικές επιδόσεις και αδυνατούν να ανταποκριθούν στις σχολικές 
απαιτήσεις. Οι Maheady et al., (2001) αναφέρουν ότι οι δυσκολίες τους εστιάζουν 
στον τοµέα της ακαδηµαϊκής επίδοσης (ανάγνωση, γραφή, ορθογραφία, µαθηµατικά), 
στις συµπεριφορές που σχετίζονται µε την ακαδηµαϊκή επίδοση (µεταγνωστικές 
στρατηγικές, δεξιότητες οργάνωσης και µελέτης κ.α.) και στις διαπροσωπικές και 
συµπεριφορικές αλληλεπιδράσεις. Οι δυσκολίες τους, δηλαδή, επικεντρώνονται στις  
«δεξιότητες επιβίωσης στο σχολείο» (school survival skills), καθώς συνήθως δεν 
έρχονται προετοιµασµένοι στο σχολείο, ξεχνούν να φέρουν µαζί τους το απαραίτητο 
υλικό, δεν ολοκληρώνουν τις εργασίες που τους έχουν ανατεθεί και συχνά δεν 
 32 
ακολουθούν οδηγίες ή δεν αξιοποιούν κατάλληλα το διδακτικό χρόνο µέσα στην τάξη 
(Maheady et al., 2001). 
Στο πλαίσιο αυτής  της ερευνητικής εργασίας, γίνεται αναφορά στα 
χαρακτηριστικά των µαθητών µε Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες (Specific Learning 
Disabilities), Ελαφριά Νοητική Καθυστέρηση (Mild Mental Retardation) και 
∆ιαταραχή της Ελλειµµατικής Προσοχής και Υπερκινητικότητας (∆ΕΠΥ-ADHD). Η 
επιλογή των οµάδων αυτών στηρίζεται στο ότι αποτελούν τη µεγαλύτερη οµάδα των 
ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών. 
 
Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες 
Οι Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες αναφέρονται σε µια ετερογενή οµάδα 
εκπαιδευτικών αναγκών, που εκτιµάται ότι καλύπτει περίπου το 3% του µαθητικού 
πληθυσµού (Westwood, 2007). Οι Thomas et.al., (1995) κατηγοριοποιούν τις ανάγκες 
των παιδιών µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες σε πέντε περιοχές, οι οποίες 
αναφέρονται (1) στην ακαδηµαϊκή αντιστάθµιση, (2) στις κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις, (3) στην αυτό-αντίληψη και τα κίνητρα, (4) στη διαχείριση της 
συµπεριφοράς και (5) στην παροχή ειδικής εκπαίδευσης.  
Η ανάγνωση φαίνεται να αποτελεί την πιο προβληµατική περιοχή για τους 
µαθητές αυτούς και οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν, σχετίζονται µε τις δεξιότητες 
της προσληπτικής και εκφραστικής γλώσσας, τη φωνολογική επεξεργασία, την 
ταχύτητα απoκωδικοποίησης και τη λεκτική εργαζόµενη µνήµη (Johnson, Humphrey, 
Mellard, Woods & Swanson, 2010). Η Φλωράτου (2009) αναφέρει ότι αργούν να 
µάθουν το µηχανισµό της ανάγνωσης συγκριτικά µε τους συµµαθητές τους τυπικής 
ανάπτυξης παρουσιάζοντας όµως σταθερή, πρόοδο. Με πιο αργό συγκριτικά ρυθµό, 
αναπτύσσουν, επίσης, την αναγνώριση των δοµών του κειµένου που καλούνται να 
διαβάσουν (Gersten, Fucks, Williams & Baker, 2001), µε αποτέλεσµα  να 
επηρεάζεται η ικανότητά τους στο να προβλέπουν, να διαχωρίζουν τις σηµαντικές 
από τις ασήµαντες πληροφορίες και να ανακεφαλαιώνουν (Παντελιάδου, 2000. Smith,  
Dowby,  Polloway & Blalock, 1997). Αντιµετωπίζουν, ως συνέπεια, δυσκολίες στην 
κατανόηση, οι οποίες ενισχύονται από παράγοντες, όπως είναι η γνώση του 
λεξιλογίου που χρησιµοποιείται σε ένα κείµενο, η χρήση της προϋπάρχουσας γνώσης 
κατά την ανάγνωση, η αναγνωστική ευχέρεια, η εστίαση της προσοχής  στην 
ενασχόληση µε µια δραστηριότητα (Gersten et al., 2001), η πυκνότητα των νοηµάτων 
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που περιέχουν οι προτάσεις, το πόσο µακροσκελείς ή όχι είναι και, επίσης, η χρήση 
µεταφορικού λόγου σ’ αυτές (Μαριδάκη - Κασσωτάκη, 2005. Παντελιάδου, 2000).  
∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι οι µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες 
αντιµετωπίζουν συγκεκριµένες δυσκολίες στην ανάγνωση, οι οποίες σχετίζονται µε 
προβλήµατα στην ακρίβεια και στην ταχύτητα ανάγνωσης, µε το φτωχό λεξιλόγιο, µε 
την αδυναµία να χρησιµοποιήσουν τις κατάλληλες στρατηγικές στην επεξεργασία 
των πληροφοριών που τους δίνονται, µε κενά στην προϋπάρχουσα γνώση  και µε την 
αργή ανάπτυξη στη γνώση της δοµής του κειµένου.    
Κι ενώ γνωρίζουµε αρκετά σχετικά µε τις δυσκολίες στην ανάγνωση, δεν 
υπάρχουν, ωστόσο, αρκετά ερευνητικά δεδοµένα σχετικά µε τις δυσκολίες στη 
γραπτή έκφραση, το αντικειµενικό ποσοστό της οποίας εκτιµάται ανάµεσα στο 8% - 
15% του µαθητικού πληθυσµού (Lyon, 1996). Οι δυσκολίες τους στο γραπτό λόγο 
κυµαίνονται ανάµεσα σε ένα  επίπεδο που περιλαµβάνει µηχανιστικά προβλήµατα, 
όπως η στίξη, η ορθογραφία και χρήση των κεφαλαίων, έως το επίπεδο εκείνο που 
προϋποθέτει πιο σύνθετες γνωστικές και µεταγνωστικές λειτουργίες, όπως ο 
σχεδιασµός και ο επανέλεγχος του γραπτού τους (Scott & Vitale, 2003).  ∆εν έχουν, 
επίσης, επίγνωση για τις δυνατότητες ή τις αδυναµίες τους, µε αποτέλεσµα να µην 
µπορούν να εντοπίσουν τις απαιτήσεις του θέµατος που τους έχει ανατεθεί (Smith et 
al., 1997.  Σπαντιδάκης, 2009). 
∆υσκολίες, όµως, εντοπίζονται και στην ορθογραφία, τα στάδια ανάπτυξης της 
οποίας τα κατακτούν σε πιο αργό ρυθµό από τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης  
(Παντελιάδου, 2000),  µε αποτέλεσµα  τα ορθογραφικά λάθη των παιδιών µε ειδικές 
µαθησιακές δυσκολίες να έχουν συγκριτικά αυξηµένη συχνότητα και να 
αντιστοιχούν, συνήθως, σε λάθη που γίνονται από παιδιά µικρότερης ηλικίας 
(Μαριδάκη - Κασσωτάκη, 2005). ∆υσκολία αντιµετωπίζουν και στη γενίκευση των 
γραµµατικών κανόνων που έχουν µάθει, κάνοντας απαραίτητη τη συνεχή και 
συστηµατική εξάσκηση προκειµένου να ανταποκριθούν στη γραπτή απόδοσή τους 
(Φλωράτου, 2009).  
 ∆ιαπιστώνεται, λοιπόν, ότι οι µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες , σε 
σχέση µε τη γραφή, αντιµετωπίζουν δυσκολίες στη γραφή µε το χέρι, στην 
ορθογραφία και στη γραπτή έκφραση. Μηχανιστικά προβλήµατα, καθυστέρηση στην 
κατάκτηση των σταδίων του γραπτού λόγου και της ορθογραφίας και αδυναµία στη 
χρήση των κατάλληλων στρατηγικών, έχουν ως αποτέλεσµα τη χαµηλή επίδοσή τους 
στο γραπτό λόγο και, κατά συνέπεια, διαπιστώνεται ιδιαίτερη δυσκολία στην 
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ολοκλήρωση των γραπτών δραστηριοτήτων που περιλαµβάνονται στα σχολικά 
εγχειρίδια.  
 
Ελαφριά Νοητική Καθυστέρηση 
Τα άτοµα µε ελαφριά νοητική καθυστέρηση αντιπροσωπεύουν τη συντριπτική 
πλειοψηφία ανάµεσα στα άτοµα µε νοητική αναπηρία και αποτελούν το 75%-80% 
των περιπτώσεων διάγνωσης για νοητική καθυστέρηση (Switzky, & Greenspan, 
2006). Ο Farrell (2008) ανεβάζει το ποσοστό αυτό σε 85%, επισηµαίνοντας ότι τα 
άτοµα µε ελαφριά νοητική υστέρηση αντιπροσωπεύουν το 100% των περιπτώσεων 
εκείνων για τις οποίες δεν µπορεί να δοθεί µε βεβαιότητα απάντηση στον ερώτηµα αν 
υπάρχει νοητική υστέρηση.  
Το περιβάλλον στο οποίο εντοπίζεται και αναγνωρίζεται το πρόβληµα  στα παιδιά 
µε ελαφριά νοητική καθυστέρηση είναι το σχολικό, όπου διαπιστώνεται µια 
«καθυστέρηση» στις σχολικές επιδόσεις, καθώς η αδυναµία τους να ανταποκριθούν 
στις απαιτήσεις του αναλυτικού προγράµµατος αποκαλύπτει τις µαθησιακές τους 
δυσκολίες (Jacobson, Mulick, & Johannes, 2007). Τα µαθησιακά τους 
χαρακτηριστικά έχουν κοινά στοιχεία µε τους µαθητές εκείνους που έχουν αργό 
ρυθµό µάθησης (slow learners) και για το λόγο αυτό, συνήθως, δεν είναι 
αναγνωρίσιµη οµάδα (Beirne-Smith, et al., 2002. Mortweet, Utley, Walker, Dawson, 
Delquadri, Reddy, Greenwood, Hamilton & Ledford, 1999. Πολυχρονοπούλου, 2004. 
Westwood, 2007). Γενικότερα, τα γνωστικά χαρακτηριστικά των ατόµων µε ελαφριά 
νοητική καθυστέρηση περιλαµβάνουν αδυναµία στο να εντοπίσουν τα κοινά στοιχεία 
ανάµεσα στις δραστηριότητες, στο να ανταποκριθούν αυτόµατα στο νέο υλικό που 
έχουν διδαχθεί, στο να εφαρµόσουν τη νέα γνώση σε καινούριες καταστάσεις 
(Mortweet et al., 1999), στο να αιτιολογήσουν σε βάθος, στο να σκεφτούν γρήγορα, 
στο να θυµούνται εύκολα και στο να προσαρµόζονται γρήγορα  σε νέες καταστάσεις 
(Westwood, 2007). Τα µαθησιακά τους προβλήµατα µπορεί να εµφανιστούν σε ένα 
συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο, όπως στην ανάγνωση, αν και συνήθως 
εντοπίζονται σε ένα εύρος αντικειµένων (Beirne-Smith et al., 2002). 
Τα παιδιά µε ελαφριά νοητική καθυστέρηση αναπτύσσουν την αναγνωστική 
δεξιότητα σε ένα επίπεδο κατώτερο από αυτό που αναµένεται για τη διανοητική τους 
ηλικία και δυσκολεύονται περισσότερο στην κατανόηση (Beirne-Smith, et al., 2002). 
Τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν στην ανάγνωση εντοπίζονται σε πολλούς τοµείς, 
όπως στην αναγνώριση και στην κατανόηση της λέξης, στην ευχέρεια κατά την 
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προφορική ανάγνωση και στην αναγνωστική κατανόηση (Gorman, 2001), καθώς ενώ 
διαθέτουν την ικανότητα να κατανοήσουν ένα κείµενο, δυσκολεύονται να 
εφαρµόσουν µε ταχύτητα τις απαραίτητες διαδικασίες για να το πετύχουν (Kabrich & 
McCutchen, 1996). Η ανάκληση πληροφοριών από ένα κείµενο, διευκολύνεται, 
ωστόσο, στα παιδιά µε ελαφριά νοητική καθυστέρηση όταν αναφέρονται οι αιτιώδεις 
σχέσεις στο κείµενο (Wolman, van den Broek & Lorch, 1997).  
Αναφορικά µε τη γραφή, µπορεί να αντιµετωπίζουν δυσκολίες σε πολλές 
δεξιότητες του γραπτού λόγου, όπως στο γραφικό χαρακτήρα, στην ορθογραφία, στη 
στίξη, στη χρήση των κεφαλαίων και στη γραπτή έκφραση. Ίσως η πιο συχνή 
µειονεξία στη γραπτή έκφραση να εντοπίζεται στην ορθογραφία, ενώ µειονεξία στον 
οπτικο-κινητικό τοµέα, προβλήµατα στην οπτική αντίληψη, προβλήµατα στη λεπτή 
κινητικότητα και / ή προβλήµατα στις χωρικές δεξιότητες οδηγούν σε δυσγραφία 
(Gorman, 2001).  
Σε σχέση µε την εισαγωγή νέων εννοιών στο σχολικό εγχειρίδιο, οι Beirne-
Smith,et a., (2002) επισηµαίνουν ότι είναι απαραίτητη για τους µαθητές µε ελαφριά  
νοητική καθυστέρηση να γίνεται η σύνδεση της προηγούµενης γνώσης µε την 
καινούρια. Η παρουσίαση του νέου υλικού πρέπει να γίνεται σταδιακά, βήµα-βήµα 
και να καθίσταται σαφές ποιες δεξιότητες πρόκειται να διδαχθούν, για ποιο λόγο οι 
δεξιότητες είναι χρήσιµες, σε ποια περίσταση είναι χρήσιµες και πώς µπορεί να 
εφαρµοστούν. Η κατανόηση της νέας έννοιας από τη µεριά των µαθητών πρέπει να 
αξιολογείται συχνά µε ανάλογες δραστηριότητες, όπως και να γίνεται εφαρµογή 
άλλων που να προωθούν τη διατήρηση και τη γενίκευση  (ό.π.). 
Οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τόσο στην ανάγνωση όσο και στη γραφή οι 
µαθητές µε ελαφριά νοητική καθυστέρηση, όπως διαπιστώνουµε, σχετίζονται άµεσα 
µε το σχολικό εγχειρίδιο. Στοιχεία όπως η εννοιολογική πυκνότητα που το 
χαρακτηρίζει, η σύνδεση ανάµεσα στις νέες έννοιες και την προϋπάρχουσα γνώση, η 
διευκόλυνση στην ανάκληση των πληροφοριών, η προεπισκόπηση της νέας έννοιας, η 
εξάσκηση και η ανακεφαλαίωση, θα πρέπει να λαµβάνονται σοβαρά υπόψη στη 
διδασκαλία των µαθητών που ανήκουν στην οµάδα αυτή.  
 
∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής - Υπερκινητικότητας (∆ΕΠ-Υ) 
Ένας τοµέας στον οποίο τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ αντιµετωπίζουν τεράστιες 
δυσκολίες είναι αυτός της σχολικής µάθησης, καθώς παρουσιάζουν µειωµένες 
σχολικές επιδόσεις σε σχέση µε το νοητικό τους επίπεδο. Συγκεκριµένα, «λόγω των 
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µαθησιακών δυσκολιών που αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ, τουλάχιστον το 
56% από αυτά θα χρειαστεί τη βοήθεια ειδικού, το 30% περίπου ίσως επαναλάβει µια 
τάξη και το 30% ίσως φοιτήσει σε κάποια ειδική ή παράλληλη τάξη. Επίσης, ένα 
ποσοστό 10-35% των παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ ενδέχεται να εγκαταλείψει το σχολείο» 
(Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2000, σ.103). Η χαµηλή σχολική επίδοση οφείλεται στο 
ότι ξεχνάνε να ολοκληρώσουν τις εργασίες τους, ξεχνάνε να τις παραδώσουν, ενώ τις 
έχουν ολοκληρώσει, κάνουν λάθη απροσεξίας, δυσκολεύονται ιδιαίτερα στη 
διαχείριση του χρόνου, αδυνατούν να εστιάσουν την προσοχή τους στην επίτευξη 
ενός στόχου και εµφανίζουν παρορµητική και διασπαστική συµπεριφορά µέσα στην 
τάξη (Langberg, Epstein,  Urbanowitz, Simon & Graham, 2008). Οι συµπεριφορές 
αυτές έχουν ως συνέπεια να χάνουν µέρος της διδασκαλίας και να έρχονται σε 
σύγκρουση µε τους εκπαιδευτικούς.  
Σύµφωνα µε τα ερευνητικά δεδοµένα,  ένα µεγάλο ποσοστό των παιδιών µε  
∆ΕΠ-Υ εµφανίζει µειονεξίες στις ακουστικο-γλωσσικές  περιοχές και συχνά 
επιδεικνύουν δυσκολία στην πρόσκτηση βασικών αναγνωστικών δεξιοτήτων, οι 
οποίες ενδεχοµένως να οδηγήσουν σε αναγνωστική δυσκολία  (Riccio & Jemison, 
1998). Οι Mahone & Silverman (2008) υποστηρίζουν ότι παρόλο που δεν 
αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση των λέξεων, ενδεχοµένως να 
αντιµετωπίζουν προβλήµατα στην κατανόηση λόγω του µεγάλου µεγέθους του 
κειµένου, η επεξεργασία του οποίου προϋποθέτει επιπρόσθετες γνωστικές λειτουργίες 
που µπορεί να δυσλειτουργούν.  
Η έρευνα έχει µέχρι τώρα εστιάσει στα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι 
µαθητές µε ∆ΕΠ-Υ στην ανάγνωση και τα µαθηµατικά, ενώ λίγη έµφαση έχει δοθεί 
στις δεξιότητες της γραφής, οι οποίες απαιτούν περισσότερη οργάνωση και έλεγχο. 
Οι Re, Pedron, & Cornoldi (2007) αναφέρουν ότι ενώ έχουν πολλές ιδέες, τα 
προβλήµατα στην οργάνωση και τον σχεδιασµό τούς δυσκολεύουν στην παραγωγή 
ενός κειµένου που να είναι ολοκληρωµένο και καλά οργανωµένο, µε αποτέλεσµα να 
είναι µικρός ο αριθµός των ιδεών που καταγράφονται. Η δυσκολία στην εστίαση της 
προσοχής τόσο στις ιδέες όσο και στην ορθογραφία έχει, ως αποτέλεσµα, να κάνουν 
και περισσότερα ορθογραφικά λάθη, ενώ προβλήµατα αντιµετωπίζουν και στην 
αντιγραφή, καθώς ο γραφικός τους χαρακτήρας είναι λιγότερο ώριµος σε σχέση µε 
τους συµµαθητές τους χωρίς ∆ΕΠ-Υ (ό.π.). Τα προβλήµατα στην αντιγραφή και στην 
ορθογραφία πρέπει να λαµβάνονται υπόψη, καθώς µπορούν να διαµορφώσουν 
προσδοκίες στο πόσο καλά γράφει ένας µαθητής και, κατά συνέπεια, να τον 
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επηρεάσουν αρνητικά στη διαδικασία της σύνθεσης κειµένου (Reid & Lienemann, 
2006). Η δεξιότητα της γραφής, όµως, συνδέεται και  µε τη λεπτή κινητικότητα και 
έχει αναφερθεί ότι ένα µεγάλο ποσοστό της ∆ΕΠ-Υ υποφέρει από την Αναπτυξιακή 
∆ιαταραχή του Συντονισµού (Developmental Coordination Disorder), η οποία εύλογα 
επηρεάζει τις επιδόσεις τους στη γραφή και γίνεται αντιληπτή στο σχολείο όταν 
αυξάνονται οι απαιτήσεις για το γραπτό λόγο (Mahone & Silverman, 2008). 
Σε σχέση, λοιπόν, µε τη γραφή, οι µαθητές µε ∆ΕΠ-Υ αντιµετωπίζουν ιδιαίτερες 
δυσκολίες στη σύνθεση κειµένου, στην ορθογραφία και στη λεπτή κινητικότητα, η 
οποία επηρεάζει την ολοκλήρωση των γραπτών δραστηριοτήτων. Σε συνδυασµό µε 
τις δυσκολίες στην ανάγνωση και τη διάσπαση προσοχής, εµφανίζουν το προφίλ ενός 
µαθητή που αντιµετωπίζει ιδιαίτερα προβλήµατα στην ακαδηµαϊκή του επίδοση,  κάτι 
που συχνά  αποδίδεται σε αµέλεια και ανευθυνότητα.  
Συµπερασµατικά, αν λάβουµε υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των µαθητών 
µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και τα ερευνητικά δεδοµένα που έχουν προκύψει 
σχετικά µε το ρόλο και τη λειτουργικότητα των σχολικών εγχειριδίων, είναι εµφανές 
ότι οι µαθητές αυτοί αντιµετωπίζουν σηµαντικές δυσκολίες στη χρήση και 
αξιοποίηση του διδακτικού εργαλείου που καλούνται να χρησιµοποιήσουν και να 
µάθουν απ’ αυτό. Η ακαδηµαϊκή τους επίδοση είναι άµεσα συνυφασµένη µε το 
σχολικό εγχειρίδιο που τους παρέχεται, µε το περιεχόµενο που αυτό εµπεριέχει και µε 
τα γενικότερα χαρακτηριστικά που το προσδιορίζουν.  
 
 
2. 1  Συµπεριληπτική εκπαίδευση & ο ρόλος του σχολικού εγχειριδίου  
Η ποιότητα των σχολικών εγχειριδίων και ο τρόπος εφαρµογής και χρήσης τους 
από τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές σχετίζεται άµεσα µε τη συµπεριληπτική 
εκπαίδευση (inclusive education). Η συµπεριληπτική εκπαίδευση είναι ένα σύγχρονο 
κίνηµα στο χώρο της εκπαίδευσης, το οποίο αποδέχεται και σέβεται τον ανοµοιογενή 
χαρακτήρα των µαθητικών οµάδων (Τάφα, 1997) και τάσσεται υπέρ των ίσων 
εκπαιδευτικών ευκαιριών για όλους τους µαθητές, ανεξάρτητα από την παρουσία ή 
όχι µειονεξίας (Sharma, Forlin, Loreman & Earle, 2006).  
 Η αλλαγή στη φιλοσοφία της εκπαίδευσης µε την συµπεριληπτική εκπαίδευση 
και σε συνδυασµό µε τις ολοένα αυξανόµενες διαφορετικές µαθησιακές ανάγκες των 
µαθητών οδήγησε στην υιοθέτηση συγκεκριµένων αλλαγών στο χώρο του σχολείου, 
όπως αλλαγές στην οργάνωση των µαθητών, στα µοντέλα υποστήριξης, στις 
 38 
διδακτικές µεθόδους και στο αναλυτικό πρόγραµµα (Carrington & Robinson, 2004), 
έτσι ώστε «να  γίνουν όλοι οι µαθητές µέρος της µαθησιακής και κοινωνικής 
κοινότητας της τάξης» (McLeskey & Waldron, 2007, σ. 167). Η συµπεριληπτική 
εκπαίδευση αποτελεί, εποµένως, µια προσπάθεια που περιλαµβάνει ολόκληρο το 
σχολείο και στοχεύει στο να ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να έχουν υψηλές 
προσδοκίες για όλους τους µαθητές τους (Grenier, 2010), αλλά και στην εκµάθηση 
κοινωνικών, ακαδηµαϊκών και µη-ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων από όλους τους µαθητές 
(Downing & Eichinger, 2003). Η Klotz (2004) αναφέρει ότι πάνω από το 95% των 
µαθητών µε µειονεξία υποστηρίζεται πλέον στο γενικό σχολείο και το 52% ανάµεσά 
τους βρίσκεται στη γενική τάξη για το µεγαλύτερο µέρος της µέρας. Για το λόγο 
αυτό, υποστηρίζει, η συµπεριληπτική εκπαίδευση αποτελεί πρόκληση όχι µόνο για 
τους µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και την υποστήριξή τους στις 
απαιτήσεις της γενικής τάξης, αλλά και για τους συµµαθητές τους τυπικής ανάπτυξης, 
ώστε να εξαλείψουν τις παρανοήσεις και τις προκαταλήψεις τους σχετικά µε τη 
µειονεξία.  
Κι ενώ η φιλοσοφία και οι γενικοί σκοποί της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι 
αποδεκτοί από την επιστηµονική και την εκπαιδευτική κοινότητα, υπάρχουν, ωστόσο, 
αρκετά ζητήµατα που σχετίζονται µε την υλοποίηση και την εφαρµογή της µέσα στην 
τάξη. Τα επιχειρήµατα που στηρίζουν τη δυσκολία εφαρµογής της συµπεριληπτικής 
εκπαίδευσης εστιάζουν στην ανεπάρκεια του διδακτικού χρόνου, στην 
ακαταλληλότητα των προγραµµάτων που ήδη εφαρµόζονται, στο ότι µέσα από µια 
τέτοια διαδικασία θα επιβαρυνθούν οι µαθητές χωρίς δυσκολίες (Αγαλιώτης, 2002), 
στην ελλιπή επιµόρφωση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών για να σχεδιάσουν 
εξατοµικευµένα προγράµµατα διδασκαλίας (Αγαλιώτης, 2002. Schmidt, Rozendal & 
Greenman, 2002. Sheppard, 2001), στον αυξηµένο αριθµό µαθητών µέσα στην τάξη 
(Yuen, Westwood & Wong, 2004), δυσκολίες που  οδηγούν στην έλλειψη κινήτρων 
από µεριάς των εκπαιδευτικών για διαφοροποίηση. Οι Blenk & Fine (1995) 
υποστηρίζουν ότι η εφαρµογή της συµπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι αρκετά 
δύσκολη υπόθεση και εµφανίζεται υψηλό ποσοστό επαγγελµατικής «εξουθένωσης» 
(burnout) σε εκείνους που την εφαρµόζουν, γι’ αυτό και είναι απαραίτητο να 
παρέχονται η κατάλληλη εκπαίδευση, η υποστήριξη, ο εξοπλισµός και τα χρήµατα 
που χρειάζονται για να έχουν τα παιδιά µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες τα 
προγράµµατα που τους αξίζουν.  
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Η διαφοροποιηµένη διδασκαλία που θα ικανοποιήσει τις ανάγκες όλων των 
µαθητών της τάξης  προϋποθέτει ένα ευέλικτο αναλυτικό πρόγραµµα, το περιεχόµενο 
του οποίου θα πρέπει να προσαρµόσουν οι εκπαιδευτικοί µαζί µε τις διδακτικές 
µεθόδους και το εκπαιδευτικό υλικό που χρησιµοποιούν για να έχουν µια 
αποτελεσµατική διδασκαλία (Yuen et. al., 2004). Για να εφαρµοστεί ουσιαστικά η 
συµπεριληπτική εκπαίδευση θα  πρέπει να πληρούνται, εποµένως, συγκεκριµένες 
προϋποθέσεις, όπως το να είναι οι διδακτικοί στόχοι ακριβείς και µε σαφήνεια 
προσδιορισµένοι, έτσι ώστε να καθορίζουν την αναµενόµενη συµπεριφορά µε 
παρατηρήσιµα και µετρήσιµα δεδοµένα, να αναπτυχθούν υλικά και δραστηριότητες 
που να αξιολογούν ή να προσδιορίζουν το αν οι αναµενόµενες συµπεριφορές έχουν 
εκδηλωθεί και να υπάρξουν αλλαγές σε οποιοδήποτε σηµείο της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας, αν διαπιστωθεί ότι οι στόχοι δεν έχουν υλοποιηθεί  (Taylor & 
Harrington, 2003). Η King-Sears (2001) επισηµαίνει ότι για να έχουν οι µαθητές µε 
εκπαιδευτικές ανάγκες πρόσβαση στο αναλυτικό πρόγραµµα της γενικής τάξης, είναι 
απαραίτητο να γίνεται από τους εκπαιδευτικούς σε ένα πρώτο στάδιο εµπλουτισµός 
του αναλυτικού προγράµµατος µε το να διδάσκουν στρατηγικές που δεν 
προβλέπονται από το αναλυτικό πρόγραµµα και να κάνουν οι ίδιοι επανάληψη των 
προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων. Αν η διαδικασία αυτή, υποστηρίζει, δε διευκολύνει 
τους µαθητές µε εκπαιδευτικές ανάγκες, τότε θα πρέπει να γίνονται οι απαραίτητες 
διευκολύνσεις (accommodations) και προσαρµογές (adaptations) ως προς το 
περιεχόµενο του αναλυτικού προγράµµατος, τις διδακτικές µεθόδους που 
χρησιµοποιούν, αλλά και διαφοροποίηση των διδακτικών στόχων ανάλογα µε τις 
δυνατότητες και ανάγκες των µαθητών. Η Sheppard (2001) αναφέρει ότι οι 
εκπαιδευτικοί µπορούν να ενισχύσουν την ακαδηµαϊκή επίδοση των µαθητών τους 
και να κάνουν τη διδασκαλία τους προσβάσιµη σε όλους τους µαθητές 
χρησιµοποιώντας απλοποιηµένη γλώσσα και κατάλληλο εποπτικό υλικό, κάνοντας 
µοντελοποίηση κατά την εισαγωγή νέων εννοιών, κάνοντας τις απαραίτητες 
προσαρµογές στα σχολικά εγχειρίδια και στις δραστηριότητες, καθώς και στις 
εργασίες που ανατίθενται στους µαθητές για το σπίτι και εφαρµόζοντας την 
οµαδοσυνεργατική ως µορφή διδασκαλίας.  
Τα αποτελέσµατα των προγραµµάτων στο πλαίσιο της συµπεριληπτικής 
εκπαίδευσης στηρίζονται, εποµένως, σε σηµαντικό βαθµό στις προσαρµογές που 
κάνουν οι εκπαιδευτικοί στα σχολικά εγχειρίδια, έτσι ώστε να ανταποκριθούν στις 
διαφοροποιηµένες ικανότητες και ανάγκες όλων των µαθητών. H Chmiliar (2009) σε 
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έρευνά της σχετικά µε τη άποψη των εκπαιδευτικών για τη συµπεριληπτική 
εκπαίδευση, αναφέρει, ωστόσο, ότι οι εκπαιδευτικοί προβαίνουν σε προσαρµογές 
µέσα στην τάξη τους για να ανταποκριθούν στις διαφοροποιηµένες ανάγκες των 
µαθητών τους, όπως διαφοροποιήσεις στο υλικό, στην οργάνωση των οµάδων και 
στους στόχους, αλλά οι προσαρµογές αυτές δε θεωρούνται διδακτικά εξειδικευµένες 
και αποτελούν απλά προσαρµογές «ρουτίνας». Οι προσαρµογές ρουτίνας  ή τυπικές 
προσαρµογές (typical / routine adaptations) αναφέρονται στις προσαρµογές που 
µπορεί να κάνει ο εκπαιδευτικός για το σύνολο της τάξης ή στις ελάχιστες εκείνες 
προσαρµογές που ίσως να κάνει ο εκπαιδευτικός για τον κάθε µαθητή, όπως είναι η 
επανάληψη των οδηγιών, η διάθεση περισσότερου χρόνου, η διευκόλυνση στα tests, 
κλπ. Ουσιαστικές / εξειδικευµένες (substantial / specialized) θωρούνται οι 
προσαρµογές που γίνονται για να ικανοποιήσουν τις ανάγκες των µαθητών µε 
εκπαιδευτικές ανάγκες (Scott, Vitale & Masten, 1998). 
Καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι οι προσαρµογές και οι αναθεωρήσεις των 
σχολικών εγχειριδίων δεν προτείνονται απλά και µόνο στο πλαίσιο της αξιολόγησης 
και αποτελεσµατικής τους εφαρµογής, αλλά σχετίζονται άµεσα µε τη φιλοσοφία της 
συµπεριληπτικής εκπαίδευσης. Ακόµα και αν υπάρχει η εκτίµηση ότι τα εγχειρίδια 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες των µαθητών τυπικής ανάπτυξης, στο πλαίσιο της 
συµπεριληπτικής εκπαίδευσης θα πρέπει να αξιολογηθούν και σε σχέση µε το αν 
µπορούν να ικανοποιήσουν τις ειδικές ανάγκες των µαθητών µε δυσκολίες µάθησης. 
Όπως επισηµαίνει η Dole (2000), ακόµα και όταν το περιεχόµενο των εγχειριδίων 
αξιολογείται από τους εκπαιδευτικούς να είναι σαφές, θα πρέπει να λαµβάνουν 
υπόψη τις δυσκολίες που µπορεί να δηµιουργεί στους µαθητές που αντιµετωπίζουν 
αναγνωστικές δυσκολίες. Η σηµασία της άποψης, εποµένως, των εκπαιδευτικών για 
τα εγχειρίδια που χρησιµοποιούν είναι καθοριστική, ώστε να γίνουν οι απαραίτητες 
βελτιώσεις / τροποποιήσεις στο επίπεδο του µικρόκοσµου της τάξης, αλλά και στο 
επίπεδο των αρµόδιων κρατικών φορέων.  
 
 
2. 2 Η σηµασία της γνώµης των εκπαιδευτικών για τα σχολικά εγχειρίδια στο 
πλαίσιο της εκπαίδευσης των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες – Τα 
διερευνητικά ερωτήµατα της έρευνας  
Η βελτίωση των σχολικών εγχειριδίων είναι σηµαντική όταν αναφερόµαστε 
στους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και θα πρέπει να λαµβάνονται υπόψη 
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τα παιδαγωγικά και ερευνητικά δεδοµένα για να έχουµε αποτελεσµατικά εγχειρίδια 
και ενίσχυση της επίδοσης των µαθητών. Η αποτελεσµατικότητα των εγχειριδίων δεν 
εξαρτάται µόνο από την εξειδικευµένη γνώση των συγγραφικών οµάδων ή των 
συγγραφέων, αλλά η συγγραφή τους θα πρέπει να υποστηρίζεται και από την άποψη 
των εκπαιδευτικών, καθώς είναι οι µόνοι που γνωρίζουν πολύ καλά τις µαθησιακές 
ανάγκες και το γνωστικό ύφος των µαθητών τους, το εποπτικό υλικό που έχουν στη 
διάθεσή τους, αλλά και το ευρύτερο κοινωνικό και πολιτισµικό περιβάλλον της τάξης 
τους (Ajayi, 2005). 
Οι ενστάσεις και οι αντιδράσεις των εκπαιδευτικών στην εφαρµογή κάθε 
καινοτόµου προγράµµατος, όπως είναι η εφαρµογή νέων σχολικών εγχειριδίων, 
σηµατοδοτούν τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν σε συνάρτηση µε την επίδοση και 
την αποτελεσµατική υποστήριξη των µαθητών τους. Η εφαρµογή των εγχειριδίων 
κατευθύνεται και µορφοποιείται µέσα από τις πεποιθήσεις, τις διδακτικές πρακτικές 
και το εργασιακό περιβάλλον των εκπαιδευτικών και όχι απλά θέτοντάς τα στη 
διάθεσή τους (Christou et al., 2004). Υποστηρίζεται, επίσης, ότι τα θετικά στοιχεία, 
αλλά και οι δυσκολίες και τα εµπόδια που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην 
εφαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος θα πρέπει να αποτελούν το βασικότερο 
κριτήριο για την αξιολόγησή του (Elsaleh, 2010) και η αλληλεπίδρασή τους µε τα 
εγχειρίδια µπορεί να παρέχει πολύτιµη υποστήριξη στην αναπροσαρµογή τους  από 
τους αρµόδιους φορείς (Elsaleh,2010.  Kong & Shi, 2009). Επιπλέον, η άποψή τους 
για τα σχολικά εγχειρίδια µπορεί να ενισχύσει την οργάνωση σχετικών 
προγραµµάτων ενδο-υπηρεσιακής επιµόρφωσης, που θα τους υποστηρίξουν για να 
διαχειριστούν τα εγχειρίδια κατάλληλα µέσα στην τάξη σε σχέση µε (1) το 
περιεχόµενό τους, (2) τη δοµή τους, (3) το ρυθµό κάλυψης της ύλης και (4) τις 
διαδικασίες που θα εφαρµόσουν (Ajayi, 2005). Πρώτα, όµως, είναι απαραίτητο να 
καταγραφούν και να συγκεκριµενοποιηθούν οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι 
εκπαιδευτικοί στην εφαρµογή των εγχειριδίων και να γίνει σύνδεση αυτών των 
δυσκολιών µε τις ιδιαιτερότητες και ανάγκες των µαθητών τους, αλλά και µε τις 
προσωπικές τους ελλείψεις στις βασικές σπουδές σε σχέση µε τις κατάλληλες 
παιδαγωγικές πρακτικές για την αποτελεσµατική εφαρµογή των εγχειριδίων 
(Manouchehri & Goodman, 2000). 
Ο καθοριστικός ρόλος που παίζουν τα σχολικά εγχειρίδια στην υλοποίηση µιας 
ποιοτικής και αποτελεσµατικής διδασκαλίας, αλλά και στην ουσιαστική υποστήριξη 
των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, αποτέλεσε το κίνητρο για την 
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αξιολόγηση των εγχειριδίων της γλώσσας που χρησιµοποιούνται στην πρωτοβάθµια 
εκπαίδευση στη χώρα µας. Το σχολικό έτος 2006-2007 εφαρµόστηκαν στις δύο 
πρώτες βαθµίδες της ελληνικής εκπαίδευσης νέα σχολικά εγχειρίδια, τα οποία 
πυροδότησαν αρκετές αντιδράσεις και ενστάσεις από τους εκπαιδευτικούς τόσο ως 
προς τον τρόπο εισαγωγής τους στα σχολεία όσο και ως προς το περιεχόµενο και το 
βαθµό δυσκολίας τους. Οι αντιδράσεις αυτές της εκπαιδευτικής κοινότητας πρέπει να 
ληφθούν σοβαρά υπόψη αφενός γιατί το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί τον πυρήνα της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και το κύριο µέσο εφαρµογής του αναλυτικού 
προγράµµατος στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, αφετέρου γιατί η άποψη των 
εκπαιδευτικών είναι απαραίτητη στην αξιολόγηση του διδακτικού υλικού που  
υποχρεούνται να εφαρµόσουν, όπως προκύπτει από τη βιβλιογραφία. 
 Σκοπός της παρούσας έρευνας, εποµένως, είναι να εξετάσει σε ποιο βαθµό τα 
νέα σχολικά εγχειρίδια της Γλώσσας, που χρησιµοποιούνται στην Α΄, Β΄& Γ΄ 
∆ηµοτικού, ικανοποιούν τα εκπαιδευτικά κριτήρια για να υποστηρίξουν 
αποτελεσµατικά τη διδασκαλία µαθητών / µαθητριών µε ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Η διερεύνηση του θέµατος εστιάζει (α) στην άποψη των εκπαιδευτικών και 
(β) στην αξιολόγηση ενδεικτικά επιλεγµένων ενοτήτων από κάθε εγχειρίδιο. Τα 
ερωτήµατα που θα αποτελέσουν τους θεµατικούς άξονες της έρευνας είναι: 
(1) Τι πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί των τριών πρώτων τάξεων του δηµοτικού 
σχολείου ως προς το βαθµό στον οποίο το βιβλίο της Γλώσσας της κάθε 
τάξης καλύπτει τα εξής κριτήρια: (1) σαφήνεια των διδακτικών στόχων, 
(2) κάλυψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων, (3) εισαγωγή νέων 
εννοιών, (4) σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων, (5) επάρκεια 
παραδειγµάτων, (6) επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης, (7) επάρκεια 
αυτόνοµης εξάσκησης και (8) επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων.  
(2) Υπάρχει κατά τη γνώµη των εκπαιδευτικών διαφοροποίηση µεταξύ των 
εγχειριδίων, ως προς το βαθµό που αυτά ανταποκρίνονται στα κριτήρια 
της έρευνας; 
(3) Σε ποιο βαθµό η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συµπίπτει µε την 
αξιολόγηση που στηρίζεται σε δείκτες που χρησιµοποιούνται διεθνώς σε 
έρευνες αυτού του είδους; 
(4) Ποιες επιπτώσεις µπορεί να έχει στην εκπαίδευση των µαθητών µε ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες η ποιότητα των βιβλίων και ο βαθµός στον οποίο 
αυτά καλύπτουν τα χρησιµοποιούµενα κριτήρια; 
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(5) Ποιες επιπτώσεις µπορεί να έχει στην εκπαίδευση των µαθητών µε ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες η γνώµη των εκπαιδευτικών για σχολικά 
εγχειρίδια; 
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3. Μεθοδολογία της Έρευνας 
 
 
3.1 Ερευνητική µέθοδος 
Η ερευνητική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα είναι η 
περιγραφική, η οποία ασχολείται µε «τη σύµπτυξη, την παρουσίαση και την 
περιγραφή µιας ή περισσότερων συγκεκριµένων οµάδων ποσοτικών πληροφοριών» 
(Παρασκευόπουλος, 1990, σ. 13), παρέχει συνοπτικές πληροφορίες που αφορούν 
µόνο στο συγκεκριµένο δείγµα (Παπαδηµητρίου, 1986) και διευκολύνει στο να 
οργανωθούν και να περιγραφούν τα δεδοµένα, ώστε να έχουµε µια πρώτη εκτίµηση 
των αποτελεσµάτων της έρευνας (Ρούσσος & Τσαούσης, 2002). Η παρουσίαση των 
αποτελεσµάτων µπορεί να γίνει µε τη µορφή πινάκων, γραφικών αναπαραστάσεων ή 
και µε αριθµητική µορφή και µπορούµε έτσι να εξάγουµε συµπεράσµατα που να 
αναφέρονται στο συγκεκριµένο δείγµα. Η περιγραφική έρευνα µας δίνει, εποµένως,  
µια γενική εικόνα, οι λεπτοµέρειες της οποίας µπορούν να ελεγχθούν µε πιο 
εξειδικευµένες µεθόδους (επαγωγικές µεθόδους).  
 
 
3.2 ∆είγµα 
Το δείγµα της παρούσας έρευνας αποτελείται από 110 εκπαιδευτικούς της 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Ν=110), 95 γυναίκες και 15 άντρες. 
 
Πίνακας 1: Εκπαιδευτικοί ανά φύλο 
ΦΥΛΟ Εκπαιδευτικοί Ποσοστό % 
Άντρας 15 14 
Γυναίκα 95 86 
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Από αυτούς οι 16 έχουν 0-5 χρόνια υπηρεσίας, οι 10 έχουν 5-10 χρόνια υπηρεσίας, οι 
47 υπηρετούν 10-20 χρόνια και οι 37 ανήκουν στην κατηγορία 20 και άνω χρόνια 
υπηρεσίας (M = 17,40 και SD = 9,13). 
 
Πίνακας 2: Χρόνια υπηρεσίας συµµετεχόντων εκπαιδευτικών 
ΧΡΟΝΙΑ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ Ν Ποσοστό % 
0-5 16 15 
5-10 10 9 
10-20 47 43 
20  και άνω 37 34 
M = 17,40   
SD = 9,13   
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Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδηµίας έχουν 76 εκπαιδευτικοί και από αυτούς οι 53 έχουν 
ολοκληρώσει το πρόγραµµα της εξοµοίωσης, ενώ οι 34 είναι πτυχιούχοι του 
Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης. Επιµόρφωση στο ∆ιδασκαλείο 
έχουν 23 εκπαιδευτικοί, οι 7 έχουν δεύτερο πτυχίο, ενώ 4 έχουν µεταπτυχιακό και στο 
δείγµα κανείς δεν έχει τίτλο διδακτορικού. 
 
Πίνακας 3: Εκπαίδευση / Μετεκπαίδευση 
ΕΚΠ/ΣΗ – ΜΕΤ/ΣΗ Ν Ποσοστό % 
Ακαδηµία 76 69 
Εξοµοίωση 53 48 
ΠΤ∆Ε 34 31 
∆ιδασκαλείο 23 21 
Μεταπτυχιακό 4 4 
∆ιδακτορικό 0 0 
2ο Πτυχίο 7 6 
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Ως προς το νοµό εφαρµογής των εγχειριδίων προκύπτει ότι 52 εκπαιδευτικοί 
εφάρµοσαν το εγχειρίδιο στο νοµό Θεσσαλονίκης και 58 σε νοµούς της περιφέρειας. 
Συγκεκριµένα, 19 έχουν εφαρµόσει το εγχειρίδιο της γλώσσας στο Ν. Λέσβου, 9 στο 
Ν, Καβάλας, 7 στο Ν. Τρικάλων, 6 στο Ν. Ηµαθίας, 5 στο Ν. ∆ράµας, 3 στο Ν. 
Σερρών, 3 στο Ν. Μαγνησίας και 1 στους νοµούς Λάρισας, ∆ωδεκανήσου, Ζακύνθου, 
Χίου, Αχαΐας και Κορινθίας αντίστοιχα.  
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Πίνακας 4: Νοµός εφαρµογής των εγχειριδίων 
ΝΟΜΟΣ Ν Ποσοστό % 
Θεσ/νίκη 52 47 
Περιφέρεια 58 53 
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Στο σύνολό τους, τα εγχειρίδια της γλώσσας της Α΄ τάξης αξιολογήθηκαν από 32 
εκπαιδευτικούς, της Β΄ τάξης από 36 και της Γ΄ τάξης από 42 εκπαιδευτικούς.  
 
Πίνακας 5: Αξιολόγηση εγχειριδίων ανά τάξη 
ΤΑΞΗ Ν Ποσοστό % 
Α 32 29 
Β 36 33 
Γ 42 38 
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3.3 Εργαλείο αξιολόγησης 
 
Το εργαλείο αξιολόγησης των εγχειριδίων αποτελεί µια σύνθεση προτάσεων από 
τη διεθνή βιβλιογραφία και των θέσεων του Ινστιτούτο Παιδαγωγικών Ερευνών -
Μελετών (ΙΠΕΜ) (Carmine & Silbert, 1996. Carmine, Jitendra & Silbert, 1997. 
Jitendra, Salmento & Haydt, 1999. Sood & Jitendra, 2007. Bryant et al., 2008. ΙΠΕΜ, 
2009). Τα κριτήρια σύµφωνα µε τα οποία οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν τα 
συγκεκριµένα εγχειρίδια είναι: (1) η σαφήνεια των διδακτικών στόχων, (2) η κάλυψη 
των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων, (3) η εισαγωγή νέων εννοιών, (4) η σαφήνεια των 
διδακτικών επεξηγήσεων, (5) η επάρκεια των παραδειγµάτων, (6) η επάρκεια των 
ασκήσεων καθοδηγούµενης εξάσκησης, (7) η επάρκεια των ασκήσεων της αυτόνοµης 
εξάσκησης και (8) το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων αυτόνοµης εξάσκησης.  
Τα περισσότερα από τα συγκεκριµένα κριτήρια τα συναντάµε ως βασικά 
αλληλοδιαδοχικά βήµατα στην άµεση διδασκαλία και στη διδασκαλία στρατηγικών, 
διδακτικά µοντέλα που έχουν ως στόχο την αποτελεσµατική διδασκαλία (Swanson, 
2001). Τα δύο αυτά διδακτικά µοντέλα ακολουθούν συγκεκριµένα βήµατα για να είναι 
η διδασκαλία αποτελεσµατική και αυτά είναι η σαφήνεια των διδακτικών στόχων, η 
επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων, η παρουσίαση της νέας έννοιας / 
δεξιότητας µε τα παραδείγµατα και το υλικό να ακολουθούν, οι ερωτήσεις που έχουν 
ως σκοπό να διερευνήσουν το επίπεδο κατανόησης ή τυχόν παρερµηνείες, η 
καθοδηγούµενη και η αυτόνοµη εξάσκηση και τέλος, η αξιολόγηση της επίδοσης, η 
ανατροφοδότηση και η ανακεφαλαίωση (ό.π.). 
 
1) ) Σαφήνεια  διδακτικών στόχων  
Οι διδακτικοί στόχοι, σύµφωνα µε τον Ediger (2004), αναφέρονται στις γνώσεις, 
δεξιότητες και στάσεις που θα πρέπει να αναπτύξουν οι µαθητές και διακρίνονται 
στους γενικούς στόχους, οι οποίοι δίνουν έµφαση σε σηµαντικές γενικεύσεις ή στη 
δοµή της γνώσης και στους ειδικούς στόχους. Οι γενικοί στόχοι πρέπει να 
συγκεκριµενοποιούνται, έτσι ώστε να κατανοεί ο εκπαιδευτικός τι πρόκειται να 
διδαχτεί. Οι διδακτικοί στόχοι του αναλυτικού προγράµµατος, εποµένως, θα πρέπει 
να προσδιορίζονται µε σαφήνεια, να είναι συγκεκριµένοι σε σχέση µε τη γνώση και 
τις δεξιότητες που θα πρέπει να µάθουν και να κάνουν χρήση οι µαθητές, να είναι 
ισορροπηµένοι ως προς τις κοινωνικές και ηθικές αξίες που εκφράζουν, να κάνουν 
χρήση δυνατών ρηµάτων, όπως αναλύω, συγκρίνω, περιγράφω, αξιολογώ, εξηγώ, 
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αναγνωρίζω, επεξηγώ, βρίσκω, κάνω, εντοπίζω και χρησιµοποιώ (King-Sears, 2001).  
Για να καταστεί δυνατό να αξιολογηθεί το αν οι µαθητές έχουν πετύχει τους 
διδακτικούς στόχους, θα πρέπει να δηλώνονται αυτά που πρέπει να µάθουν οι 
µαθητές ως συµπεριφορές που είναι παρατηρήσιµες, µετρήσιµες, σαφείς και 
ολοκληρωµένες (Jitendra et al., 1999. Ediger, 2004 ).  
Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων, έτσι όπως 
δηλώνονται στο βιβλίο του δασκάλου, επιλέγοντας 1 = ∆εν υπάρχει στόχος στην 
ενότητα, 2 = Οι στόχοι δεν είναι σαφείς (αποτυχία να δηλώσουν τη συγκεκριµένη και  
µετρήσιµη συµπεριφορά του µαθητή) και 3 = Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι και 
συγκεκριµένοι. 
 
2) Προ-απαιτούµενες δεξιότητες 
Οι προ-απαιτούµενες δεξιότητες είναι απαραίτητες για να κατανοήσουν οι 
µαθητές τις νέες έννοιες / δεξιότητες και, εποµένως, η αποτελεσµατική διδασκαλία 
νέων εννοιών και δεξιοτήτων προϋποθέτει το να λαµβάνεται υπόψη η προηγούµενη 
γνώση των µαθητών (Larkin, 2001) και να γίνεται κατάλληλη και επαρκής επανάληψη 
δεξιοτήτων που προ-απαιτούνται για τη µάθηση της  έννοιας / δεξιότητας στόχου 
(Jitendra et al., 1999. Jitendra & Salmento, 1999. Jitendra et al. 2005. Bryant et al., 
2008).  
Η Morocco (2001) υποστηρίζει ότι η κατανόηση επιτυγχάνεται όταν οι µαθητές 
συνδυάζουν την προηγούµενη γνώση µε τις νέες πληροφορίες που προσλαµβάνουν και 
σ’ αυτήν τους την προσπάθεια πρέπει να διευκολύνονται µέσα από τον 
προβληµατισµό, τη συγκέντρωση πληροφοριών, την οργάνωση , την ερµηνεία και τη 
σύνθεση αυτών των πληροφοριών. O Ciborowski  (1992) επισηµαίνει ότι οι µαθητές 
κατανοούν, θυµούνται και συµπεραίνουν από το κείµενο όταν αυτό σχετίζεται µε την 
προηγούµενή τους γνώση, την οποία µπορούν να ανακαλέσουν και για το λόγο αυτό 
είναι σηµαντικό να έχουν την κατάλληλη υποστήριξη για να οικοδοµήσουν πάνω σ’ 
αυτήν και να την ενεργοποιήσουν, ώστε να κάνουν τις κατάλληλες συνδέσεις µε τη 
νέα έννοια / δεξιότητα που τους διδάσκεται. Κατά συνέπεια, η προϋπάρχουσα γνώση 
των µαθητών φαίνεται να παρεµβάλλεται ανάµεσα στην αποτελεσµατική κατανόηση 
και τη µάθηση (Dole, 2000). Το να θεωρείται δεδοµένο ότι οι γνώσεις που έχουν 
αποκτήσει οι µαθητές τα προηγούµενα χρόνια είναι διαθέσιµες για άµεση ανάκληση 
κατά τη διδασκαλία µιας νέας έννοιας / δεξιότητας που τις προ-απαιτεί, έχει ως 
συνέπεια να παραβλέπονται τα κενά που έχουν ενδεχοµένως οι µαθητές και να µη 
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διευκολύνεται η κατανόηση και εφαρµογή τους σε ένα ανώτερο και δυσκολότερο 
επίπεδο (Jitendra et al., 1996).  
Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν το κατά πόσο οι προ-απαιτούµενες δεξιότητες 
επαναλαµβάνονται ή αναφέρονται στα σχολικά εγχειρίδια πριν την εισαγωγή στη νέα 
έννοια / δεξιότητα επιλέγοντας 1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων, 2 = Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται, αλλά χωρίς να γίνει επανάληψή της και 3 = Τουλάχιστον 1 προ-
απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται και γίνεται επανάληψή της. 
 
3) Εισαγωγή Νέων Εννοιών 
Οι Mauch & McDermott  (2007) υποστηρίζουν ότι κάθε σχολικό εγχειρίδιο θα 
πρέπει να περιλαµβάνει µέχρι 2 καλά αναπτυγµένες νέες έννοιες ανά κεφάλαιο και το 
λεξιλόγιο που χρησιµοποιείται γι’ αυτές θα πρέπει να είναι σαφές και αναλυτικό. 
Όταν υπάρχει εννοιολογική πυκνότητα, όταν σε κάθε µάθηµα δηλαδή εισάγεται νέα 
και δύσκολη έννοια, το ποσοστό αποτυχίας στην κατανόησή της από τους µαθητές 
είναι υψηλό (Jitendra et al., 1996. Carnine et al., 1997). Οι Miller & Mercer (1997) 
ασκώντας κριτική στη σπειροειδή διάταξη, αναφέρουν ότι όταν αντιµετωπίζονται τα 
θέµατα σε αυξανόµενο βάθος κάθε χρόνο έχοντας ως βάση τις γνώσεις της 
προηγούµενης χρονιάς, η εισαγωγή νέων εννοιών  γίνεται πολύ γρήγορα σε µια 
προσπάθεια να καλυφθεί η ύλη και αυτό δυσκολεύει πολύ τους µαθητές για να τις 
κατακτήσουν.  
Οι Dreher & Singer (2001) αναφέρουν ότι η ιδανική συχνότητα στην εισαγωγή 
νέων εννοιών θα ήταν να παρουσιάζεται µια έννοια σε κάθε µάθηµα, να 
αποσαφηνίζεται και µετά να δίνονται παραδείγµατα. Την ίδια άποψη υποστηρίζουν 
και οι Jitendra et al. (2005), καθώς η εισαγωγή µιας καινούριας έννοιας ή δεξιότητας  
τη φορά διευκολύνει στο να είναι διαθέσιµο επαρκές δυναµικό της εργαζόµενης 
µνήµης για την εκµάθηση νέων δεξιοτήτων και για την επίλυση πολύπλοκων 
προβληµάτων. Επισηµαίνεται, ωστόσο, ότι η συχνότητα εισαγωγής µιας νέας έννοιας 
σε κάθε νέα ενότητα µερικές φορές µπορεί να θεωρηθεί αργή, καθώς κάποια θέµατα 
δε χρειάζονται ένα ολόκληρο µάθηµα (Carnine,1991. Carnine et al., 1994), ενώ 
αντίθετα όταν δύσκολες και πολύπλοκες έννοιες ή δεξιότητες καλύπτονται µέσα από 
ένα µόνο µάθηµα, αυτό δεν επαρκεί για τους µαθητές χαµηλής επίδοσης (Carnine et 
al., 1994). Η εισαγωγή των νέων εννοιών και αρχών πρέπει, εποµένως, να γίνεται σε 
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λογική αναλογία, η οποία αναφέρεται στο πόσο νέο υλικό εισάγεται στα µεµονωµένα 
µαθήµατα και στο σύνολο του προγράµµατος.  
Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν το ρυθµό εισαγωγής νέων εννοιών σε κάθε 
ενότητα επιλέγοντας 1 = Σε κάθε ενότητα γίνεται  εισαγωγή πάνω από 2  νέων 
εννοιών, 2 = Σε κάθε ενότητα γίνεται εισαγωγή 2 νέων εννοιών και 3 = Σε κάθε 
ενότητα γίνεται εισαγωγή 1 νέας έννοιας. 
 
4)  Σαφήνεια ∆ιδακτικών Επεξηγήσεων 
Οι επεξηγήσεις που αναφέρονται στις νέες έννοιες δεξιότητες έχουν ως στόχο την 
κατανόηση των εννοιών από τους µαθητές (Carnine et al., 1994) και είναι  σηµαντικό 
να είναι σαφείς, καθώς η ανακάλυψη της νέας έννοιας, στην οποία στηρίζονται 
συνήθως τα εγχειρίδια, δε διευκολύνει όλους τους µαθητές (Carnine, 1991). Οι 
DiCecco & Gleason (2002) αναφέρουν ότι για να κατανοήσουν οι µαθητές τη 
σύνδεση µεταξύ των εννοιών, είναι απαραίτητο να περιλαµβάνονται στα κείµενα, 
όπως και στις παρουσιάσεις των εκπαιδευτικών, επεξηγήσεις που να συνδέουν τις 
κατώτερες µε τις ανώτερες έννοιες. Η σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
αναφέρεται (1) στο να παρουσιάζονται οι νέες έννοιες / δεξιότητες ολοκληρωµένα 
και ξεκάθαρα (Jitendra et al., 1999. Sood & Jitendra, 2007)), (2) να έχουν ως 
αποτέλεσµα την αποσαφήνιση των εννοιών / διαδικασιών και την κατανόησή τους 
από τους µαθητές (Carnine, 1991. Jitendra et al., 1999) και (3) να παρουσιάζονται 
σταδιακά µέσα από διαδοχικά βήµατα (Santoro, Coyne & Simmons, 2006). Αυτό 
διευκολύνεται µε τη χρήση διαγραµµάτων, γραφηµάτων, πινάκων, κ.α., τα οποία 
ανέκαθεν συµπλήρωναν τις επεξηγήσεις των σχολικών εγχειριδίων (Stewart, Cipolla 
& Best, 2009), καθώς βοηθούν τους µαθητές να οργανώνουν τη σκέψη τους (Jitendra 
et al., 2005).  
Σύµφωνα µε τα ερευνητικά δεδοµένα, η χρήση των διαγραµµάτων µειώνει το 
χρόνο που απαιτείται στην κατανόηση περίπλοκων προβληµάτων και βοηθάει τους 
µαθητές στο να εντοπίσουν πρότυπα και σχέσεις, ενισχύοντας έτσι την κατανόηση 
εννοιών και φαινοµένων (Tairab & Khalaf Al-Naqbi, 2004). Η διαδικασία αυτή, 
εκτός από την κατανόηση, αυξάνει ταυτόχρονα και τη µνήµη για έννοιες που έχουν 
διδαχθεί στους µαθητές (Mayer & Massa, 2003). Τα γραφήµατα έρχονται να 
απεικονίσουν τις σχέσεις ανάµεσα στις βασικές έννοιες που µόλις έχουν διδαχθεί 
(DiCecco & Gleason,2002). Οι Mauch & McDermott (2007) επισηµαίνουν, ωστόσο, 
ότι τα πολλά γραφήµατα µπορεί να αποσπάσουν την προσοχή των µαθητών και 
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προτείνουν ότι 1-3 γραφήµατα ανά µάθηµα είναι ένας ικανοποιητικός αριθµός που 
προωθεί την κατανόηση των νέων εννοιών. Οι εννοιολογικοί χάρτες (concept maps), 
σύµφωνα µε την Karge (2011), προωθούν, επίσης, την κατανόηση, καθώς 
διευκολύνουν τους µαθητές να οργανώνουν και να αναπαριστούν τις νέες 
πληροφορίες για διαφορετικούς σκοπούς.  
Αναφέρεται, ωστόσο, ότι οι επεξηγήσεις που δίνονται κατά την εισαγωγή νέων 
εννοιών και δεξιοτήτων είναι τις περισσότερες φορές ασαφείς και αναµένεται από 
τους µαθητές να δουλέψουν µόνοι τους, στηριζόµενοι στις γνώσεις που έχουν, χωρίς 
τη σαφή καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, διαδικασία που δυσκολεύει ιδιαίτερα  τους 
µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (Jitendra et al.,1996. Kantor et al., 1983). 
Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν το αν υπάρχουν διδακτικές επεξηγήσεις µέσα στα 
εγχειρίδια που να συνοδεύουν την εισαγωγή µιας νέας έννοιας / δεξιότητας 
επιλέγοντας 1 = ∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή της νέας 
έννοιας / δεξιότητας, 2 = Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής και 3 = 
Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την κατανόηση και τη σύνδεση. 
 
5)  Επάρκεια Παραδειγµάτων ∆ιδασκαλίας 
Τα παραδείγµατα που περιλαµβάνονται στα εγχειρίδια σχετικά µε τις νέες έννοιες 
/ δεξιότητες πρέπει να προσφέρονται σε έναν ικανοποιητικό αριθµό, περίπου 3-5, πριν 
οι µαθητές περάσουν στο στάδιο της καθοδηγούµενης εξάσκησης (Jitendra et al., 1999. 
Jitendra et al., 2005). Τα παραδείγµατα πρέπει να ικανοποιούν τις εξής προϋποθέσεις: 
(1) να είναι συνεπή προς την έννοια / δεξιότητα που διδάσκεται και µετά να 
ακολουθήσουν οι εξαιρέσεις, (2) να ξεκινούν από το εύκολο και να καταλήγουν στο 
δύσκολο, (3) να αποφεύγονται παραδείγµατα που µπορεί να οδηγήσουν σε διδακτικές 
παρερµηνείες (Jitendra et al., 1999) και (4) να καλύπτουν ένα µεγάλο εύρος 
παρουσίασης της νέας έννοιας / δεξιότητας, ώστε να διευκολυνθούν οι µαθητές στη 
γενίκευση της εφαρµογής της  (Santoro, et al., 2006). 
Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν την επάρκεια των παραδειγµάτων που υπάρχουν 
στα νέα εγχειρίδια και που αναφέρονται στη νέα έννοια / δεξιότητα επιλέγοντας 1 = 
∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα, 2 = ∆ίνονται 2-3 
παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα και 3 = ∆ίνονται 4-5 
παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα. 
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6)  Επάρκεια Καθοδηγούµενης Εξάσκησης  
Η καθοδηγούµενη εξάσκηση παρέχει στους µαθητές την υποστήριξη και 
ανατροφοδότηση που χρειάζονται, ώστε να µάθουν να χειρίζονται µε ευχέρεια τις 
νέες δεξιότητες και στρατηγικές (Vaughn, Gersten & Chard, 2000. Santoro et al., 
2006). Αποτελεί το κύριο µέσο µε το οποίο ο εκπαιδευτικός µπορεί να βεβαιωθεί ότι 
οι µαθητές µπορούν να εφαρµόσουν τις νέες έννοιες/ δεξιότητες, τις οποίες έχουν 
διδαχτεί και για το λόγο αυτό είναι απαραίτητο να παρέχουν τα εγχειρίδια επαρκή 
καθοδηγούµενη εξάσκηση (Carnine, 1991. Jitendra et al., 1996. Carnine et al., 1997). 
Ο Carnine (1991) αναφέρει ότι η καθοδηγούµενη εξάσκηση πρέπει να εφαρµόζεται 
για 3-4 ασκήσεις και σταδιακά η καθοδήγηση του εκπαιδευτικού πρέπει να µειώνεται, 
ώστε να φτάσουν οι µαθητές στην αυτόνοµη εξάσκηση. 
Ο επαρκής αριθµός ασκήσεων καθοδηγούµενης εξάσκησης δίνει τη δυνατότητα 
στον εκπαιδευτικό να αφαιρέσει ένα µέρος τους για τους µαθητές υψηλής επίδοσης 
(Jitendra et al., 1996) και από την άλλη, να διασφαλίσει ότι οι µαθητές χαµηλής 
επίδοσης, όπως είναι οι µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, θα έχουν τη 
δυνατότητα να εξασκηθούν ικανοποιητικά µέσα από πολλαπλές ασκήσεις µε 
καθοδήγηση (Jitendra et al., 1996. Santoro et al., 2006). Οι µαθητές που 
αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες χρειάζονται υψηλά επίπεδα επιτυχίας στην 
καθοδηγούµενη εξάσκηση, ώστε να εξασφαλιστεί η επιτυχία και στην αυτόνοµη 
εξάσκηση (Carnine et al., 1994), ενώ µε την επαρκή καθοδηγούµενη εξάσκηση 
δίνεται, επιπλέον, η δυνατότητα για ανατροφοδότηση των µαθητών µέσα από την 
άµεση διόρθωση των λαθών τους, διασφαλίζοντας ότι τα λάθη που έχουν κάνει δε θα 
επαναληφθούν (Santoro et al., 2006). Σύµφωνα µε τον Larkin (2001), θεωρείται 
σηµαντικό για µια αποτελεσµατική διδασκαλία να λαµβάνεται υπόψη ο διαφορετικός 
ρυθµός κατάκτησης της νέα έννοιας / δεξιότητας από τους µαθητές και είναι, 
εποµένως, απαραίτητη η διαβάθµιση της καθοδηγούµενης εξάσκησης ανάλογα µε τις 
ανάγκες τους.  
Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν την επάρκεια της καθοδηγούµενης εξάσκησης 
αξιολογώντας τον αριθµό των ασκήσεων που προσφέρονται στο βιβλίο του µαθητή 
και επέλεξαν 1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα, 2 = ∆ίνονται 1 - 2 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα και 3= ∆ίνονται 3 - 4 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
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7)  Επάρκεια Αυτόνοµης Εξάσκησης  
Στόχος της αυτόνοµης εξάσκησης είναι  ο αυτοµατισµός στην εφαρµογή της νέας 
έννοιας  / δεξιότητας (Carnine, 1991. Jitendra et al, 1999). Σύµφωνα µε τον Carnine 
(1991), η αυτόνοµη εξάσκηση πρέπει να περιλαµβάνει έναν ικανοποιητικό αριθµό 
ασκήσεων και οι Bryant et al., (2008) προσδιορίζουν αυτόν τον αριθµό 
επισηµαίνοντας ότι όταν δοθούν στους µαθητές 4 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης 
τους δίνεται η δυνατότητα, ακόµα και αν αποτύχουν σε µία, να   έχουν 75% ακρίβεια 
στην εφαρµογή της νέας έννοιας / δεξιότητας. Η αυτόνοµη εξάσκηση δεν πρέπει να 
εστιάζει µόνο στη συγκεκριµένη ενότητα, αλλά να εµπεριέχει ασκήσεις από ένα εύρος 
ενοτήτων, έτσι ώστε όλοι οι µαθητές να έχουν τη δυνατότητα να αποκτήσουν 
ταχύτητα και ακρίβεια στην εφαρµογή των εννοιών δεξιοτήτων (Carnine, 1991). 
Πρέπει, εποµένως,  να δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να συνδυάζουν τη νέα 
έννοια µε τις προηγούµενες που έχουν διδαχτεί, αφού  πρώτα εξοικειωθούν στην 
εφαρµογή της νέας έννοιας και επιλύουν τις ασκήσεις µε σχετική ευκολία (Jitendra et 
al., 1996). Ταυτόχρονα πρέπει να εξασφαλίζεται περισσότερη εξάσκηση για τις 
δύσκολες έννοιες / δεξιότητες και όχι τόσο για τις εύκολες. Σηµαντικό ρόλο παίζει, 
επίσης, και η ποιότητα των ασκήσεων, η οποία αναφέρεται στην επιλογή αυτών που 
θεωρούνται πιο σηµαντικά γιατί όταν οι ασκήσεις δεν είναι κατάλληλες αυτό µπορεί 
να προκαλέσει σύγχυση στους µαθητές (Carnine, 1991). Οι Osborn et al., (1985) 
αναφέρουν ότι συχνά οι ασκήσεις των τετραδίων εργασιών έχουν λίγη ή καθόλου 
σχέση µε αυτό που έχει διδαχτεί, ενώ οι οδηγίες που παρέχουν είναι ασαφείς, 
δυσνόητες ή άστοχες. Επισηµαίνουν ακόµα ότι οι ευκαιρίες εξάσκησης των µαθητών 
πάνω σε βασικές έννοιες που έχουν διδαχτεί είναι ελάχιστη, προσφέροντας µόνο µια 
επαφή του µαθητή µ’ αυτές και όχι ουσιαστική εξάσκηση. Σύµφωνα µε τους Carnine 
et al. (1994), η αυτόνοµη εξάσκηση συνδέεται άµεσα µε την καθοδηγούµενη για τους 
µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, καθώς δεν µπορούν να επιλύσουν µε επιτυχία τις 
ασκήσεις της αυτόνοµης, αν δεν έχουν πρώτα πετύχει υψηλά ποσοστά επιτυχίας στις 
ασκήσεις κατά τη φάση της καθοδηγούµενης εξάσκησης.  
Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν την επάρκεια των ασκήσεων αυτόνοµης 
εξάσκησης που υπάρχουν στο τετράδιο εργασιών επιλέγοντας 1 = ∆ίνονται 0-1 
ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης σχετικά µε την  έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε το 
στόχο, 2 = ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης σχετικά µε την  έννοια / 
δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο και 3 = ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ευκαιρίες 
αυτόνοµης εξάσκησης. 
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8)  Επίπεδο ∆υσκολίας Ασκήσεων  
Ένας από τους παράγοντες που επηρεάζει σε µεγάλο βαθµό την ακαδηµαϊκή 
επίδοση των µαθητών σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα και που µπορεί να 
αντιµετωπιστεί, είναι ο βαθµός δυσκολίας των ασκήσεων (Vaughn et al., 2000). Οι 
Treptow, Burns & McComas (2007) αναφέρουν ότι οι ασκήσεις εκείνες που 
εµπεριέχουν ένα βαθµό δυσκολίας ενεργοποιούν στο βέλτιστο τον µαθητή, σε 
αντίθεση µε εκείνες που είναι πολύ εύκολες ή πολύ δύσκολες. Ο βαθµός δυσκολίας 
των ασκήσεων καθορίζεται από το επίπεδο δυσκολίας του λεξιλογίου και ανάλογα µε 
το ποσοστό των γνωστών λέξεων οι ασκήσεις κατηγοριοποιούνται στο επίπεδο της 
αυτόνοµης εργασίας (instructional level), στο επίπεδο της έλλειψης νοητικής 
πρόκλησης (independent level) και στο επίπεδο µαταίωσης (frustration level) (Treptow 
et al., 2007. Gilbertson, Duhon, Witt & Dufrene, 2008). Συγκεκριµένα, όταν το 
ποσοστό των γνωστών λέξεων σε µια άσκηση κυµαίνεται ανάµεσα στο 93-97% έχουµε 
το επίπεδο της αυτόνοµης εργασίας, όταν είναι µεγαλύτερο από 97% έχουµε το 
επίπεδο της έλλειψης νοητικής πρόκλησης και το επίπεδο µαταίωσης υπάρχει όταν οι 
γνωστές λέξεις είναι λιγότερες από 93% (ό.π.).  
Το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων συνδέεται µε τη διασπαστική συµπεριφορά 
µέσα στην τάξη, καθώς ο βαθµός ευκολίας ή δυσκολίας τους µπορεί να επηρεάσει τον 
κάθε µαθητή µε διαφορετικό τρόπο (McComas, Hoch, Paone & El-Roy, 2000). 
Σύµφωνα µε τα ερευνητικά δεδοµένα, οι ασκήσεις που ανήκουν στο επίπεδο της 
αυτόνοµης εργασίας εξασφαλίζουν υψηλότερα ποσοστά εστίασης της προσοχής για 
την ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων, σε αντίθεση µε εκείνες που βρίσκονται στα 
επίπεδα έλλειψης νοητικής πρόκλησης και µαταίωσης (Treptow et al., 2007. Gilbertson 
et al., 2008). Θεωρείται, επίσης, σηµαντικό το να υπάρχει µια αντιστοιχία ανάµεσα 
στις ικανότητες του µαθητή και στις εργασίες που πρέπει να ολοκληρώσει γιατί έτσι 
µπορεί να του δοθούν κίνητρα ή να τον ενεργοποιήσουν και να ανταποκριθεί σ’ αυτές 
όπως αναµένεται (Vaughn et al., 2000. Gilbertson et al., 2008). Όπως υποστηρίζουν οι 
McCurdy, Skinner, Grantham & Watson (2001), οι µαθητές προτιµούν τις 
δραστηριότητες εκείνες που µπορούν να τους εξασφαλίσουν γρήγορη και σωστή 
ολοκλήρωσή τους και αυτό µε τη σειρά του τούς δηµιουργεί µια θετική στάση και 
µπορεί να λειτουργήσει από µόνο του ως ανατροφοδότηση. Οι ασκήσεις πρέπει να 
έχουν ένα σταδιακά αυξανόµενο επίπεδο δυσκολίας (Swanson, 2001. Santoro et al., 
2006), αλλά και να περιλαµβάνουν τέτοια παραδείγµατα, ώστε να ενεργοποιείται η 
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προηγούµενη γνώση των µαθητών για να διευκολύνονται στην επίλυσή τους (Santoro 
et al., 2006). 
Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων αυτόνοµης 
εξάσκησης του τετραδίου εργασιών επιλέγοντας 1 = Επίπεδο µαταίωσης: άγνωστες 
λέξεις σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, 2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας: οι άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν 
την αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας και 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης: το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να 
γίνεται η επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει πρόκληση. 
 
 
3.4. ∆ιαδικασία ανάλυσης των δεδοµένων της έρευνας  
Τα αποτελέσµατα της έρευνας έχουν προκύψει µέσα από την ανάλυση σε 
τέσσερα επίπεδα: (1) την αξιολόγηση 3 ενοτήτων από το εγχειρίδιο της Γλώσσας της 
Α΄, Β΄& Γ΄ τάξης για να διαπιστωθεί κατά πόσο αυτό ανταποκρίνεται στα 
παιδαγωγικά κριτήρια που έχουν οριστεί, (2) την αξιολόγηση των εγχειριδίων από 
εκπαιδευτικούς που τα έχουν εφαρµόσει για να διαπιστωθεί σε ποιο βαθµό κρίνουν 
ότι αυτά ανταποκρίνονται στα συγκεκριµένα κριτήρια (3) τη σύγκριση ανάµεσα στα 
σχολικά εγχειρίδια των τριών τάξεων για να διαπιστωθεί αν υπάρχουν 
διαφοροποιήσεις σε σχέση µε τα κριτήρια, καθώς είναι διαφορετικές οι συγγραφικές 
οµάδες, και (4) τη σύγκριση ανάµεσα  στην αξιολόγηση που έγινε από τους 
εκπαιδευτικούς στο σύνολο των εγχειριδίων και την αξιολόγηση που προέκυψε από 
τις ενδεικτικά επιλεγµένες ενότητες για να διαπιστωθεί αν υπάρχει διαφοροποίηση 
ανάµεσα στις δύο αξιολογήσεις κι αν ναι, σε ποια κριτήρια εντοπίζονται 
διαφοροποιήσεις αυτές. 
Οι εκπαιδευτικοί συµπλήρωσαν το εργαλείο αξιολόγησης των εγχειριδίων µε τη 
µορφή της συνέντευξης, ώστε να δίνεται η δυνατότητα να αποσαφηνίζονται τα 
κριτήρια αξιολόγησης και να διασφαλιστεί η αξιοπιστία των απαντήσεών τους. Οι 83 
εκπαιδευτικοί είχαν προσωπική επαφή µε την ερευνήτρια κατά την αξιολόγηση των 
εγχειριδίων και οι 27 συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο µε τηλεφωνική συνέντευξη, 
αφού πρώτα τους είχε  αποσταλεί µε e-mail. Στην έρευνα συµµετείχαν 12 ακόµα 
εκπαιδευτικοί, οι οποίοι συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο, αλλά αρνήθηκαν να 
επιβεβαιώσουν τις απαντήσεις τους, οπότε και έχουν εξαιρεθεί από το τελικό δείγµα. 
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Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών κατηγοριοποιήθηκαν ανάλογα µε την επιλογή 1, 2 
ή 3 που είχαν δώσει για κάθε κριτήριο και στη στατιστική ανάλυση αναζητήθηκε ο 
µέσος όρος, ώστε να έχουµε τη συνολική εικόνα που έχουν οι εκπαιδευτικοί ως προς 
τα κριτήρια της έρευνας και η διάµεσος, για να εντοπιστεί η επικρατέστερη άποψη 
των εκπαιδευτικών  για κάθε κριτήριο. 
Σε σχέση µε την αξιολόγηση των συγκεκριµένων ενοτήτων,  έγινε αξιολόγηση της 
διατύπωσης των διδακτικών στόχων  στο Βιβλίο του ∆ασκάλου, αξιολογήθηκε το αν 
καλύπτονται οι προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην αρχή κάθε ενότητας για κάθε νέα 
έννοια / δεξιότητα που εισάγεται και έγινε καταγραφή του αριθµού των νέων / 
δεξιοτήτων που αναφέρονται στο Βιβλίο του ∆ασκάλου και συγκεκριµένα στον 
Πανοραµικό Πίνακα Περιεχοµένων για την Α΄ τάξη και στην αρχή των ενοτήτων για 
τη Β΄ και Γ΄ τάξη. Έγινε, επίσης, καταγραφή των επεξηγήσεων που περιλαµβάνονται 
στο Βιβλίο του Μαθητή µετά την εισαγωγή των νέων εννοιών δεξιοτήτων και του 
αριθµού παραδειγµάτων που συνοδεύουν ή ακολουθούν αυτές τις επεξηγήσεις . 
Ακολούθησε η καταγραφή των ασκήσεων µε καθοδήγηση που προσφέρονται στο 
Βιβλίο του Μαθητή και των ασκήσεων αυτόνοµης εξάσκησης του Τετραδίου 
Εργασιών, εκείνες, όµως, που αναφέρονται µόνο στις νέες έννοιες / δεξιότητες και δεν 
αποτελούν επανάληψη εννοιών που ήδη έχουν διδαχτεί οι µαθητές. Το επίπεδο 
δυσκολίας των ασκήσεων αξιολογήθηκε µε την καταγραφή των ασκήσεων, 
καταµέτρηση του συνόλου των λέξεων και εκτίµηση των λέξεων εκείνων που θα 
µπορούσαν να δυσκολέψουν τους µαθητές στην κατανόησή τους. Οι λέξεις που 
εκτιµήθηκαν ως άγνωστες, αναζητήθηκαν στο «Εικονογραφηµένο Λεξικό – Α΄, Β, Γ΄ 
∆ηµοτικού» του Οργανισµού Εκδόσεων ∆ιδακτικών Βιβλίων και υπολογίστηκαν στις 
άγνωστες λέξεις εκείνες που δεν περιλαµβάνονταν στο λεξικό.  
 Από την αξιολόγηση των ενοτήτων µε τη χρήση του ίδιου εργαλείου που 
συµπλήρωσαν οι εκπαιδευτικοί υπολογίζεται αριθµητικά ποια από τις τρεις επιλογές 
που ισχύουν για κάθε κριτήριο υπερισχύει, έχοντας έτσι µια ενδεικτική εικόνα του 
βαθµού στον οποίο τα εγχειρίδια  ανταποκρίνονται στα παιδαγωγικά κριτήρια της 
έρευνας. Εξαίρεση αποτελεί το κριτήριο των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων, στο 
οποίο λαµβάνεται υπόψη το αν ισχύει ή όχι η τρίτη επιλογή, αν δηλ. στις ενότητες 
γίνεται αναφορά ή επανάληψη 1 τουλάχιστον νέας έννοιας / δεξιότητας. 
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4. Ανάλυση Αποτελεσµάτων 
 
Η ανάλυση των δεδοµένων έγινε κυρίως µε την Πολυµεταβλητή Ανάλυση 
∆ιακύµανσης (MANOVA), καθώς η µέθοδος αυτή επιτρέπει τη σύγκριση πολλών 
εξαρτηµένων και ανεξάρτητων µεταβλητών, συνθήκη που ισχύει στην παρούσα 
έρευνα. H MANOVA πραγµατοποιεί ελέγχους στις διαφορές των µέσων όρων σε ένα 
πολυµεταβλητό επίπεδο (multivariate tests), εξετάζοντας την επίδραση της 
ανεξάρτητης µεταβλητής πάνω στο γραµµικό συνδυασµό όλων των εξαρτηµένων 
µεταβλητών ταυτόχρονα και επαναλαµβάνει τους ελέγχους σε µονοµεταβλητό 
επίπεδο (Between –Subjects Effects), όπου εξετάζεται κατά πόσο η ανεξάρτητη 
µεταβλητή επηρεάζει καθεµιά εξαρτηµένη µεταβλητή χωριστά (Παυλόπουλος, 2008).  
Από τους δείκτες κεντρικής τάσης στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιούνται ο Μέσος 
Όρος (Μ.Ο.) και η διάµεσος (δ). Oι Μέσοι Όροι που αναφέρονται στα 8 κριτήρια του 
εργαλείου προκύπτουν από την επιλεγµένη απάντηση των εκπαιδευτικών ανάµεσα 
στις 3 επιλογές που τους δίνονται στο εργαλείο για κάθε κριτήριο και µας δίνουν µια 
συνολική εικόνα για την κυρίαρχη αντίληψη των εκπαιδευτικών ως προς τα 
εγχειρίδια σε σχέση µε τα κριτήρια. Οι διάµεσοι µας δίνουν την κεντρικότερη τιµή 
της κατανοµής, δηλαδή την άποψη που εκπροσωπούν οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
για τα εγχειρίδια, ως προς την κάλυψη των κριτηρίων της έρευνας.  
 
 
 
4.1. Παρουσίαση των αποτελεσµάτων από την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
 
1) Σαφήνεια διδακτικών στόχων 
 
Από το σύνολο του δείγµατος Ν= 110, 77,3% εκτιµούν ότι «Οι στόχοι δεν είναι 
σαφείς», 20,9% ότι «Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι και συγκεκριµένοι» και µόνο 
1,8% εκτιµούν ότι «∆εν υπάρχει στόχος στην ενότητα». 
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Πίνακας 6: Παρουσίαση των απόψεων των εκπαιδευτικών ως προς τη σαφήνεια των   
διδακτικών στόχων 
 ΑΠΟΛΥΤΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(Ν=110) 
ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(%) 
Σαφήνεια διδακτικών στόχων   
1= ∆εν υπάρχει στόχος στην ενότητα.  2 1,8 
 
2= Οι στόχοι δεν είναι σαφείς.  85 77,3 
 
3= Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι και 
συγκεκριµένοι.  
23 20,9 
 
 
 
Γράφηµα 6 
 
 
Από τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων ως προς η σαφήνεια των διδακτικών 
στόχων, προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αξιολόγησαν τα εγχειρίδια µε 
M.Ο.= 2,1909 και δ= 2,000 και εκτιµούν, εποµένως, κατά κύριο λόγο και στην 
πλειοψηφία τους ότι οι διδακτικοί στόχοι «∆εν είναι σαφείς». ∆εν διαπιστώνεται 
στατιστικά σηµαντική διαφορά ως προς το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας, το επίπεδο 
σπουδών, την τάξη ή τον συνδυασµό των µεταβλητών φύλο x χρόνια υπηρεσίας x 
εκπαίδευση x τάξη.  
 
 
2) Προ-απαιτούµενες δεξιότητες 
 
Σε σχέση µε τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες, 57,3% εκπαιδευτικοί εκτιµούν ότι 
στα εγχειρίδια της Γλώσσας «∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη των προ-
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απαιτούµενων δεξιοτήτων» πριν την εισαγωγή της νέας έννοιας / δεξιότητας, 33,6% 
ότι «Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη αναφέρεται χωρίς να γίνει επανάληψή της» και 
9,1% ότι «Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται και γίνεται 
επανάληψή της». 
 
Πίνακας 7: Παρουσίαση των απόψεων των εκπαιδευτικών ως προς τις προ-απαιτούµενες 
δεξιότητες 
 
ΑΠΟΛΥΤΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(Ν=110) 
ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ (%) 
Προ-απαιτούµενες δεξιότητες   
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων.  
63 57,3 
 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται, αλλά χωρίς να γίνει επανάληψή 
της.   
37 33,6 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται και γίνεται επανάληψή της. 
10 9,1 
 
Γράφηµα 7 
 
 
Από τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων ως προς την κάλυψη των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων, προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αξιολόγησαν 
τα εγχειρίδια µε Μ.Ο.= 1,5182 και δ= 1,000 και εκτιµούν, εποµένως, στην 
πλειοψηφία τους ότι στα εγχειρίδια «∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων». ∆ε διαπιστώνεται στατιστικά σηµαντική διαφορά σε 
σχέση µε το κριτήριο αυτό ως προς το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας, το επίπεδο 
σπουδών, την τάξη εφαρµογής ή τον συνδυασµό των µεταβλητών φύλο x  χρόνια 
υπηρεσίας x εκπαίδευση x τάξη.  
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3) Εισαγωγή νέων εννοιών 
 
Ως προς το ρυθµό εισαγωγής των νέων εννοιών, 64,5% εκπαιδευτικοί εκτιµούν 
ότι «Γίνεται εισαγωγή πάνω από δύο νέες έννοιες», 27,3% ότι «Γίνεται εισαγωγή  
µόνο 2 νέων εννοιών» και 8,2% εκπαιδευτικοί εκτιµούν ότι «Γίνεται εισαγωγή 1 νέας 
έννοιας» σε κάθε ενότητα.  
 
Πίνακας 8: Παρουσίαση των απόψεων των εκπαιδευτικών ως προς το ρυθµό εισαγωγής νέων 
εννοιών 
 
ΑΠΟΛΥΤΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(Ν=110) 
ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(%) 
Εισαγωγή νέων εννοιών 
 
  
1= Γίνεται εισαγωγή πάνω από 2  νέες έννοιες.  71 64,5 
2= Γίνεται εισαγωγή  µόνο 2 νέων εννοιών.  30 27,3 
 
3= Γίνεται εισαγωγή 1 νέας έννοιας.  9 8,2 
 
Πηγή: Ανάλυση στοιχείων έρευνας 
 
Γράφηµα 8 
 
 
Οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν τα εγχειρίδια ως προς το ρυθµό εισαγωγής των 
νέων εννοιών / δεξιοτήτων µε Μ.Ο.= 1,4364 και δ= 1,0000, εκτιµούν, δηλαδή,  κατά 
κύριο λόγο και στην πλειοψηφία τους ότι στα εγχειρίδια της Γλώσσας  «Γίνεται 
εισαγωγή πάνω από 2 νέες έννοιες». ∆ε διαπιστώνεται στατιστικά σηµαντική διαφορά 
σε σχέση µε το κριτήριο αυτό ως προς το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας, το επίπεδο 
σπουδών, την τάξη εφαρµογής.  
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Από το συνδυασµό των µεταβλητών φύλο x  χρόνια υπηρεσίας x εκπαίδευση x 
τάξη, προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφορά απόψεων από την αλληλεπίδραση 
των µεταβλητών χρόνια υπηρεσίας x  τάξη µε F(6, 29,089)= 2,53, p= 0,027, n2 = 
0,163. Τα χρόνια υπηρεσίας, εποµένως, που έχουν οι εκπαιδευτικοί σε συσχέτιση µε 
την τάξη εφαρµογής των εγχειριδίων επηρεάζουν την άποψή τους ως προς το ρυθµό 
µε τον οποίο εισάγονται οι νέες έννοιες / δεξιότητες στα εγχειρίδια. Στατιστικά 
σηµαντική αλληλεπίδραση φαίνεται να προκύπτει και για τις µεταβλητές εκπαίδευση 
x τάξη σε σχέση µε τις νέες έννοιες, µε F(3, 29,089)= 3,43, p= 0,021, n2 = 0,117. 
Φαίνεται, εποµένως, ότι το επίπεδο των σπουδών που έχουν οι εκπαιδευτικοί σε 
συνδυασµό µε την τάξη στην οποία έχουν εφαρµόσει τα εγχειρίδια, επηρεάζει την 
εκτίµησή τους σε σχέση µε το ρυθµό εισαγωγής των νέων εννοιών στα εγχειρίδια. 
 
 
4) Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων 
 
Στο σύνολο του δείγµατος Ν=110, 33,6% εκπαιδευτικοί εκτιµούν ότι στα 
εγχειρίδια «∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή της νέας έννοιας / 
δεξιότητας», 58,2% ότι «Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής» και 
8,2% εκτιµούν ότι «Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, η οποία ενισχύει την κατανόηση 
και τη σύνδεση». 
 
Πίνακας 9: Παρουσίαση των απόψεων των εκπαιδευτικών ως προς τη σαφήνεια των 
διδακτικών επεξηγήσεων 
 
ΑΠΟΛΥΤΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(Ν=110) 
ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(%) 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων   
1= ∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή της 
νέας έννοιας / δεξιότητας.  
37 33,6 
2= Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής.  64 58,2 
3= Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την 
κατανόηση και τη σύνδεση.  
9 8,2 
Πηγή: Ανάλυση στοιχείων έρευνας 
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Γράφηµα 9 
 
Ο µέσος όρος που προκύπτει από την αξιολόγηση των εγχειριδίων ως προς τη 
σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων που ακολουθούν την εισαγωγή κάθε νέας 
έννοιας / δεξιότητας είναι Μ.Ο.= 1,7455 και δ= 2,0000. Οι εκπαιδευτικοί, εποµένως, 
εκτιµούν στην πλειοψηφία τους ότι στα σχολικά εγχειρίδια αυτό που κυρίως ισχύει 
είναι ότι «Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής». ∆ε διαπιστώνεται 
στατιστικά σηµαντική διαφορά σε σχέση µε το κριτήριο αυτό ως προς το φύλο, τα 
χρόνια υπηρεσίας, το επίπεδο σπουδών, την τάξη εφαρµογής ή τον συνδυασµό των 
µεταβλητών φύλο x  χρόνια υπηρεσίας x εκπαίδευση x τάξη.  
 
 
5) Επάρκεια παραδειγµάτων  
 
Ως προς την επάρκεια των παραδειγµάτων που δίνονται στα εγχειρίδια σε σχέση 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα, από το σύνολο του δείγµατος Ν= 110, 50% εκτιµούν ότι 
δίνονται 0-1 παραδείγµατα, 48,2% ότι τα παραδείγµατα που παρουσιάζονται είναι 2-3 
και 1,8% ότι στα εγχειρίδια περιλαµβάνονται 4-5 παραδείγµατα.  
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Πίνακας 10: Παρουσίαση των απόψεων των εκπαιδευτικών ως προς την επάρκεια των 
παραδειγµάτων  
 
ΑΠΟΛΥΤΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(Ν=110) 
ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(%) 
Επάρκεια παραδειγµάτων διδασκαλίας   
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη 
νέα έννοια / δεξιότητα.  
55 50,0 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη 
νέα έννοια / δεξιότητα.  
53 48,2 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη 
νέα έννοια / δεξιότητα.  
2 1,8 
Πηγή: Ανάλυση στοιχείων έρευνας 
 
Γράφηµα 10 
 
 
Από τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων, προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί 
αξιολόγησαν τα εγχειρίδια µε Μ.Ο.= 1,5182 και δ= 1,5000 και, εποµένως, δεν 
εµφανίζεται να κυριαρχεί µια ξεκάθαρη άποψη ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς του 
δείγµατος ως προς την επάρκεια των παραδειγµάτων. ∆ε διαπιστώνεται στατιστικά 
σηµαντική διαφορά σε σχέση µε το κριτήριο αυτό ως προς το φύλο, τα χρόνια 
υπηρεσίας, το επίπεδο σπουδών, την τάξη εφαρµογής ή τον συνδυασµό των 
µεταβλητών φύλο x  χρόνια υπηρεσίας x εκπαίδευση x τάξη.  
 
 
6) Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης 
 
Σε σχέση µε την επάρκεια των ασκήσεων καθοδηγούµενης εξάσκησης στο Βιβλίο 
του Μαθητή, 6,4% εκπαιδευτικοί εκτιµούν ότι στα εγχειρίδια «∆ίνονται 0 ασκήσεις 
µε καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα», 90% ότι «∆ίνονται 1-2 
50 48,2 
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ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα» και 3,6% ότι 
«∆ίνονται 3-4 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα». 
 
Πίνακας 11: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς την επάρκεια καθοδηγούµενης 
εξάσκησης 
 
ΑΠΟΛΥΤΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(Ν=110) 
ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ (%) 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης   
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά µε 
τη νέα έννοια / δεξιότητα. 
7 6,4 
2= ∆ίνονται 1 - 2 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
99 90,0 
3= ∆ίνονται 3 - 4 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
4 3,6 
Πηγή: Ανάλυση στοιχείων έρευνας 
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Στο σύνολό τους, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αξιολογούν την επάρκεια της 
καθοδηγούµενης εξάσκησης µε Μ.Ο.= 1,9727 και δ= 2,0000 και εκτιµούν, εποµένως, 
στην πλειοψηφία τους ότι κατά κύριο λόγο στα εγχειρίδια «∆ίνονται 1-2 ασκήσεις µε 
καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα». ∆ε διαπιστώνεται στατιστικά 
σηµαντική διαφορά σε σχέση µε το κριτήριο αυτό ως προς το φύλο, τα χρόνια 
υπηρεσίας, το επίπεδο σπουδών, την τάξη εφαρµογής ή τον συνδυασµό των 
µεταβλητών φύλο x  χρόνια υπηρεσίας x εκπαίδευση x τάξη.  
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7) Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης 
 
Σε σχέση µε την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης, στο σύνολο του δείγµατος 
Ν=110, 33,6% εκτιµούν ότι «∆ίνονται 0-1 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης σχετικά 
µε την  έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο»,  65,5% ότι «∆ίνονται 2-3 
ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης σχετικά µε την  έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε το 
στόχο» και 0,9% ότι «∆ίνονται 4 ή περισσότερες ευκαιρίες αυτόνοµης εξάσκησης».  
 
Πίνακας 12: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς την αυτόνοµη εξάσκηση 
 
ΑΠΟΛΥΤΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(Ν=110) 
ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ (%) 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης   
∆ίνονται 0-1 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης 
σχετικά µε την  έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε 
το στόχο. - 1 
37 33,6 
∆ίνονται 2-3 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης 
σχετικά µε την  έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε 
το στόχο. - 2 
72 65,5 
∆ίνονται 4 ή περισσότερες ευκαιρίες αυτόνοµης 
εξάσκησης (εξασφαλίζεται το 75% στην ακρίβεια). 
- 3 
1 0,9 
Πηγή: Ανάλυση στοιχείων έρευνας 
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Από τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων ως προς την επάρκεια της αυτόνοµης 
εξάσκησης προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αξιολόγησαν τα εγχειρίδια 
µε Μ.Ο.= 1,6727 και δ= 2,0000. Εκτιµούν, δηλαδή, κατά κύριο λόγο και στην 
πλειοψηφία τους ότι στα εγχειρίδια «∆ίνονται 2-3 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης 
σχετικά µε την  έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο». ∆ε διαπιστώνεται 
στατιστικά σηµαντική διαφορά σε σχέση µε το κριτήριο αυτό ως προς το φύλο, τα 
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χρόνια υπηρεσίας, το επίπεδο σπουδών, την τάξη εφαρµογής ή τον συνδυασµό των 
µεταβλητών φύλο x  χρόνια υπηρεσίας x εκπαίδευση x τάξη.  
 
 
 
8) Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
 
Από την αξιολόγηση του επιπέδου δυσκολίας των ασκήσεων ως προς τον αριθµό 
των άγνωστων λέξεων που περιλαµβάνονται σ’ αυτές, 20% εκπαιδευτικοί εκτιµούν 
ότι οι ασκήσεις βρίσκονται στο «Επίπεδο µαταίωσης: άγνωστες λέξεις σε ποσοστό 
που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων», 72,7% 
ότι οι ασκήσεις είναι στο «Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας: οι άγνωστες λέξεις δεν 
παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο 
βαθµό δυσκολίας» και 7,3% ότι ισχύει το «Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης: το 
λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, 
αλλά χωρίς να υπάρχει πρόκληση».  ∆ε διαπιστώνεται στατιστικά σηµαντική διαφορά 
σε σχέση µε το κριτήριο αυτό ως προς το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας και το επίπεδο 
σπουδών.  
 
Πίνακας 13: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
 
ΑΠΟΛΥΤΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 
(Ν=110) 
ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ (%) 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων   
1= Επίπεδο µαταίωσης: άγνωστες λέξεις σε 
ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη 
την αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων.  
22 20 
2= Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας: οι άγνωστες 
λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση 
των ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό 
δυσκολίας.  
80 72,7 
3= Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης: το 
λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η 
επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να 
υπάρχει πρόκληση.  
8 7,3 
Πηγή: Ανάλυση στοιχείων έρευνας 
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Γράφηµα 13 
 
 
Η επίδραση, ωστόσο, της µεταβλητής τάξη προκύπτει να είναι στατιστικά 
σηµαντική µε F(2, 17,636)= 3,35, p= 0,40,  n2 = 0,079.  Η άποψη, εποµένως, των 
εκπαιδευτικών φαίνεται να επηρεάζεται από την τάξη εφαρµογής των εγχειριδίων. 
Στατιστικά σηµαντική διαφορά απόψεων µεταξύ των εκπαιδευτικών προκύπτει, 
επίσης, από την αλληλεπίδραση των µεταβλητών χρόνια υπηρεσίας x εκπαίδευση, µε 
F(3, 17,636)= 5,89, p= 0,001,  n2 = 0,185. Η διδακτική εµπειρία των εκπαιδευτικών 
σε συνάρτηση µε την εκπαίδευση που έχουν δεχτεί, επηρεάζει τον τρόπο που 
αξιολογούν τα εγχειρίδια σε σχέση µε το κριτήριο της δυσκολίας των ασκήσεων. 
 
 
4.1.1. Συνολική αποτίµηση των αποτελεσµάτων 
 
Από την επεξεργασία των δεδοµένων της έρευνας προκύπτει ότι η άποψη που 
έχουν οι συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί για τα εγχειρίδια της Γλώσσας της Α΄, Β΄ και 
Γ΄ τάξης του δηµοτικού σε σχέση µε τα κριτήρια αξιολόγησης έχει ως εξής: 
(1) Σαφήνεια διδακτικών στόχων: «Οι στόχοι δεν είναι σαφείς». 
(2) Προ-απαιτούµενες δεξιότητες: «∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων». 
(3) Εισαγωγή νέων εννοιών: «Γίνεται εισαγωγή πάνω από δύο νέες έννοιες». 
(4) ∆ιδακτικές επεξηγήσεις: «Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι 
σαφής». 
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(5) Επάρκεια παραδειγµάτων: ∆εν προκύπτει σαφής εικόνα. Οι εκπαιδευτικοί 
διχάζονται ανάµεσα σε 0-1 και 2-3 παραδείγµατα για κάθε νέα έννοια 
δεξιότητα. 
(6) Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης: «∆ίνονται 1-2 ασκήσεις µε 
καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα». 
(7) Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης: «∆ίνονται 2-3 ασκήσεις αυτόνοµης 
εξάσκησης σχετικά µε την έννοια /δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο». 
(8) Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων: «Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας: οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων, αν 
και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας – ενεργοποιούν στο βέλτιστο το 
µαθητή». 
 
Πίνακας 14: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για το σύνολο των κριτηρίων 
 
ΚΡΙΤΗΡΙΑ 
 
 
Ν 
 
% 
 
Mean 
 
Median 
 
SD 
Σαφήνεια διδακτικών στόχων 
     
Οι στόχοι δεν είναι σαφείς.  85 77,3 2,1909 2,0000 ,44 
 
Προ-απαιτούµενες δεξιότητες 
     
∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων.  
63 57,3 1,5182 1,0000 ,44 
Εισαγωγή νέων εννοιών 
     
Γίνεται εισαγωγή πάνω από 2  νέες έννοιες.  71 64,5 1,4364 1,0000 ,66 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων 
     
Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν 
είναι σαφής.  
64 58,2 1,7455 2,0000 ,60 
Επάρκεια παραδειγµάτων διδασκαλίας 
     
∆ίνονται 0-1 / 2-3  παραδείγµατα σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
55 50 1,5172 1,5000 ,54 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης 
     
∆ίνονται 1 - 2 ασκήσεις µε καθοδήγηση 
σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
99 90,0 1,9727 2,0000 ,32 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης 
  
   
∆ίνονται 2-3 ασκήσεις αυτόνοµης 
εξάσκησης σχετικά µε την  έννοια / 
δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο.  
72 65,5 1,6727 2,0000 ,50 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
  
   
Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας: οι άγνωστες 
λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων, αν και προκαλούν 
κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
80 72,7 1,8849 2,0000 ,52 
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Από τη σύγκριση των τυπικών αποκλίσεων του πίνακα 40 προκύπτει ότι τη 
µεγαλύτερη διασπορά απόψεων έχουν οι εκπαιδευτικοί σε σχέση µε το κριτήριο της 
εισαγωγής νέων εννοιών (SD= 0,66), ενώ η µικρότερη αφορά στο κριτήριο της 
επάρκειας της καθοδηγούµενης εξάσκησης (SD= 0,32). Οριακή είναι η εκτίµηση που 
προκύπτει για το κριτήριο των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων (M.Ο.= 1,5182), µε τη 
διάµεσο να προσδιορίζει µε σαφήνεια την άποψη των εκπαιδευτικών (δ= 1,0000), ενώ 
στο κριτήριο της επάρκειας των παραδειγµάτων φαίνεται να µην προκύπτει σαφής 
εικόνα (δ= 1,5000). Ενισχυµένη φαίνεται να είναι η άποψη των εκπαιδευτικών σε 
σχέση µε τα κριτήρια της σαφήνειας των διδακτικών στόχων (Μ.Ο.= 2,1909) και της 
επάρκειας της καθοδηγούµενης εξάσκησης (Μ.Ο.= 1,9727), όπως διαπιστώνουµε από 
τους υψηλούς µέσους όρους. 
Σε σχέση µε τα δεδοµένα που αφορούν στα δηµογραφικά στοιχεία των 
εκπαιδευτικών, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται σηµαντικά σε 
κάποια από τα κριτήρια ανάλογα µε τα χρόνια υπηρεσίας και την εκπαίδευση που 
έχουν δεχτεί, ενώ σε κάποια άλλα φαίνεται οι απόψεις τους να συγκλίνουν. 
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Πίνακας 15: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τα κριτήρια σε συνάρτηση µε  χρόνια 
υπηρεσίας  
Χρόνια Υπηρεσίας 
 0-5 5-10 10-20 20- 
Κριτήρια* Μ Med. SD Μ Med. SD Μ Med. SD Μ Med. SD 
1 2,1875 2,0000 ,40 
 
2.1818 2,0000 ,40 
 
2,1304 2,0000 ,45 
 
2,2703 2,0000 ,45 
 
2 1,7500 2,0000 ,45 
 
1,8182 2,0000 ,60 
 
1,3913 1,0000 ,61 
 
1,4865 1,0000 ,77 
 
3 1,5625 1,0000 ,73 
 
1,6364 2,0000 ,50 
 
1,4130 1,0000 ,58 
 
1,3514 1,0000 ,77 
 
4 1,8750 2,0000 ,62 
 
1,6364 2,0000 ,50 
 
1,6739 2,0000 ,63 
 
1,8108 2,0000 ,57 
 
5 1,5000 1,5000 ,52 
 
1,3636 1,0000 ,67 
 
1,4783 1,0000 ,50 
 
1,6216 2,0000 ,55 
 
6 2,0000 2,0000 ,37 
 
2,0000 2,0000 ,00 
 
1,9783 2,0000 ,33 
 
1,9459 2,0000 ,33 
 
7 1,5625 1,5000 ,63 
 
1,5455 2,0000 ,52 
 
1,6957 2,0000 ,47 
 
1,7297 2,0000 ,45 
 
8 1,9375 2,0000 ,57 
 
1,8182 2,0000 ,75 
 
1,8913 2,0000 ,48 
 
1,8378 2,0000 ,44 
 
* 1= ∆ιδακτικοί στόχοι, 2= Προ-απαιτούµενες δεξιότητες, 3= Εισαγωγή νέων εννοιών, 4= Σαφήνεια 
∆ιδακτικών επεξηγήσεων, 5= Επάρκεια παραδειγµάτων, 6= Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης, 7= 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης, 8= Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
 
Ανεξάρτητα από τα χρόνια υπηρεσίας, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να συµφωνούν 
στην άποψή τους για τα κριτήρια της σαφήνειας των διδακτικών στόχων και του 
επιπέδου δυσκολίας των ασκήσεων, καθώς, όπως διαπιστώνουµε, έχουν τη µικρότερη 
διαφοροποίηση στους µέσους όρους . Στο σύνολο των κριτηρίων, δεν έχουµε σαφή 
εικόνα µόνο για την επάρκεια των παραδειγµάτων, η οποία εντοπίζεται στην οµάδα 
των εκπαιδευτικών µε 0-5 χρόνια υπηρεσίας (δ= 1,5000). 
Η µεγαλύτερη διαφοροποίηση απόψεων για όλες τις οµάδες εντοπίζεται στο 
κριτήριο των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς µε 0-5 
και 10-20 χρόνια υπηρεσίας, Μ.Ο.= 1,7500 και Μ.Ο.= 1,3913 αντίστοιχα. Τη 
µεγαλύτερη διασπορά στις απόψεις φαίνεται να συγκεντρώνουν τα κριτήρια των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων (SD= 0,77) και της εισαγωγής νέων εννοιών (SD= 0,77) 
και αυτή εντοπίζεται στους εκπαιδευτικούς µε 20 και περισσότερα χρόνια υπηρεσίας, 
ενώ ταύτιση µε το µέσο όρο φαίνεται να υπάρχει για την επάρκεια της 
καθοδηγούµενης εξάσκησης (SD= 0,00) και αυτή εντοπίζεται στην οµάδα µε 5-10 
χρόνια υπηρεσίας. 
Μεταξύ των οµάδων, οι εκπαιδευτικοί µε 0-5 χρόνια υπηρεσίας έχουν τη 
µεγαλύτερη συνάφεια απόψεων για το κριτήριο της καθοδηγούµενης εξάσκησης 
(SD= 0,32) και τη µεγαλύτερη διασπορά για το κριτήριο της εισαγωγής νέων εννοιών 
(SD= 0,73). Η οµάδα µε 5-10 χρόνια υπηρεσίας τείνει να ταυτιστεί µε το µέσο όρο 
για το κριτήριο της καθοδηγούµενης εξάσκησης (SD= 0,00), ενώ τη µεγαλύτερη 
διασπορά απόψεων την έχει για το κριτήριο που αναφέρεται στο επίπεδο δυσκολίας 
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των ασκήσεων (SD= 0,75). Αντίστοιχα, η οµάδα  των εκπαιδευτικών που έχει 10-20 
χρόνια υπηρεσίας φαίνεται να συσπειρώνεται πιο κοντά στο µέσο όρο για το κριτήριο 
της καθοδηγούµενης εξάσκησης (SD=0,33), ενώ το κριτήριο που την αποµακρύνει 
στο µεγαλύτερο βαθµό από αυτόν είναι το κριτήριο της σαφήνειας των διδακτικών 
επεξηγήσεων (SD=0,63). Οι εκπαιδευτικοί µε 20 και περισσότερα χρόνια υπηρεσίας 
έχουν τη µεγαλύτερη διασπορά στην άποψή τους για τα κριτήρια των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων και της εισαγωγής νέων εννοιών (SD= 0,77 και στα δυο), 
ενώ τη µικρότερη διασπορά την έχουν στο κριτήριο της καθοδηγούµενης εξάσκησης 
(SD= 0,33).  
∆ιαπιστώνουµε ότι το κριτήριο της καθοδηγούµενης εξάσκησης είναι εκείνο στο 
οποίο οι εκπαιδευτικοί ανεξάρτητα από τα χρόνια υπηρεσίας φαίνεται να έχουν τη 
µικρότερη διασπορά απόψεων. Το κριτήριο στο οποίο, επίσης, εντοπίζεται να υπάρχει 
σχετική οµοιογένεια στις τυπικές αποκλίσεις είναι αυτό της σαφήνειας των 
διδακτικών στόχων, όπου παρατηρείται SD= 0,40 - 0,45 για όλες τις οµάδες 
Ας δούµε τι προκύπτει από τη συγκριτική ανάλυση των δεδοµένων για όλα τα 
κριτήρια σε σχέση µε τη µεταβλητή «εκπαίδευση». 
 
Πίνακας 16: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τα κριτήρια σε συνάρτηση µε  την 
εκπαίδευση  
 Εκπαίδευση 
 Βασικές σπουδές Εξοµοίωση / 
∆ιδασκαλείο 
Μεταπτυχιακό /  
2ο πτυχίο 
Κριτήρια* Μ Med. SD Μ Med. SD Μ Med. SD 
1 2,2083 2,0000 ,46 
 
2,1765 2,0000 ,39 
 
2,1818 2,0000 ,60 
 
2 1,6667 2,0000 ,63 1,4118 1,0000 ,67 
 
1,3636 1,0000 ,67 
 
3 1,5208 1,0000 ,65 1,3726 1,0000 ,66 
 
1,3636 1,0000  ,50 
 
4 1,6875 2,0000 ,59 1,7843 2,0000 ,58 
 
1,8182 2,0000 ,75 
 
5 1,4387 1,0000 ,54 1,6078 2,0000 ,53 
 
1,4545 1,0000 ,52 
 
6 2,0417 2,0000 ,29 1,9020 2,0000 ,36 
 
2,0000 2,0000 ,00 
 
7 1,6250 2,0000 ,53 1,7255 2,0000 ,45 
 
1,6364 2,0000 ,50 
 
8 1,9375 2,0000 ,56 1,8431 2,0000 ,46 
 
1,7273 2,0000 ,47 
 
* 1= ∆ιδακτικοί στόχοι, 2= Προ-απαιτούµενες δεξιότητες, 3= Εισαγωγή νέων εννοιών, 4= Σαφήνεια 
∆ιδακτικών επεξηγήσεων, 5= Επάρκεια παραδειγµάτων, 6= Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης, 7= 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης, 8= Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
 
Σε σχέση, λοιπόν, µε την εκπαίδευση που έχουν δεχτεί οι εκπαιδευτικοί, 
διαπιστώνεται ότι δεν υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση στους µέσους όρους και 
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των τριών οµάδων για τα κριτήρια της σαφήνειας των διδακτικών στόχων και της 
επάρκειας της καθοδηγούµενης εξάσκησης. Τη µεγαλύτερη διαφοροποίηση ανάµεσα 
στις 3 οµάδες την εντοπίζουµε στο κριτήριο των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων 
µεταξύ των εκπαιδευτικών που έχουν µόνο βασικές σπουδές και των εκπαιδευτικών 
µε µεταπτυχιακό / 2ο πτυχίο (Μ.Ο.= 1,667 και Μ.Ο.= 1,3636 αντίστοιχα). Η 
µεγαλύτερη διασπορά στις απόψεις φαίνεται να εντοπίζεται στο κριτήριο της 
σαφήνειας των διδακτικών επεξηγήσεων (SD= 0,75) και στην οµάδα των 
εκπαιδευτικών µε µεταπτυχιακό / 2ο πτυχίο, ενώ ταύτιση των απόψεων µε το µέσο 
όρο διαπιστώνεται στο κριτήριο της καθοδηγούµενης εξάσκησης (SD= 0,00) για την 
ίδια οµάδα εκπαιδευτικών. 
Συγκρίνοντας τα δεδοµένα για όλα τα κριτήρια µέσα στις οµάδες, διαπιστώνουµε 
ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν ολοκληρώσει µόνο τις βασικές τους σπουδές έχουν τη 
µεγαλύτερη διασπορά απόψεων στο κριτήριο της εισαγωγής νέων εννοιών (SD= 
0,65) και τη µικρότερη διασπορά στο κριτήριο της επάρκειας της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης (SD= 0,29). Οι εκπαιδευτικοί µε εξοµοίωση /  διδασκαλείο 
συσπειρώνονται περισσότερο γύρω από το µέσο όρο για το κριτήριο της σαφήνειας 
των διδακτικών στόχων (SD= 0,36), ενώ αποµακρύνονται από το µέσο όρο στο 
κριτήριο των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων (SD= 0,67). Η οµάδα µε µεταπτυχιακό / 
2ο πτυχίο, έχει τη µεγαλύτερη διασπορά απόψεων στο κριτήριο της σαφήνειας των 
διδακτικών επεξηγήσεων (SD= 0,75) και ταύτιση µε το µέσο όρο στο κριτήριο της 
καθοδηγούµενης εξάσκησης (SD= 0,00). 
∆ιαπιστώνουµε ότι και στη µεταβλητή «εκπαίδευση» το κριτήριο καθοδηγούµενη 
εξάσκησης είναι το µόνο µε τη µικρότερη διασπορά απόψεων σε όλες τις οµάδες, ενώ 
παρατηρείται ότι τα κριτήρια µε σχετική οµοιοµορφία στη διασπορά ανεξάρτητα από 
την εκπαίδευση  είναι των προ-απαιτούµενων (SD= 63-67) και της επάρκειας των 
παραδειγµάτων (SD= 52-54). 
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Σε ό,τι αφορά στη µεταβλητή «τάξη» προκύπτουν τα εξής αποτελέσµατα: 
Πίνακας 17: Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τα κριτήρια σε συνάρτηση µε  την τάξη 
 Τάξη 
 Α Β Γ 
Κριτήρια* Μ Med. SD Μ Med. SD Μ Med. SD 
1 2,1250 2,0000 ,42 
 
2,1429 2,0000 ,43 
 
2,2791 2,0000 ,45 
 
2 1,3438 1,0000 ,55 
 
1,4571 1,0000 ,56 
 
1,6977 2,0000 ,77 
 
3 1,6250 2,0000 ,66 
 
1,3429 1,0000 ,64 
 
1,3721 1,0000 ,62 
 
4 1,5000 1,0000 ,57 
 
1,8000 2,0000 ,58 
 
1,8837 2,0000 ,59 
 
5 1,4375 1,0000 ,50 
 
1,4857 1,0000 ,51 
 
1,6047 2,0000 ,58 
 
6 1,9062 2,0000 ,30 
 
1,9714 2,0000 ,38 
 
2,0233 2,0000 ,26 
 
7 1,7188 2,0000 ,46 
 
1,5429 2,0000 ,50 
 
1,7442 2,0000 ,49 
 
8 1,7812 2,0000 ,66 
 
1,8571 2,0000 ,49 
 
1,8727 2,0000 ,51 
 
* 1= ∆ιδακτικοί στόχοι, 2= Προ-απαιτούµενες δεξιότητες, 3= Εισαγωγή νέων εννοιών, 4= Σαφήνεια 
∆ιδακτικών επεξηγήσεων, 5= Επάρκεια παραδειγµάτων, 6= Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης, 7= 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης, 8= Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι οι εκπαιδευτικοί, και στις 3 τάξεις εφαρµογής των 
εγχειριδίων, έχουν την ίδια άποψη για τα κριτήρια της σαφήνειας των διδακτικών 
στόχων (δ= 2,0000), της επάρκειας της καθοδηγούµενης εξάσκησης (δ= 2,0000), της 
επάρκειας της αυτόνοµης εξάσκησης (δ= 2,0000) και του επιπέδου δυσκολίας των 
ασκήσεων (δ= 2,0000).  
Οι διαφορετικές απόψεις εντοπίζονται σε διάφορους συνδυασµούς µεταξύ των 3 
οµάδων. Οι εκπαιδευτικοί της Α΄ τάξης και της  Β΄ τάξης συµφωνούν στο κριτήριο 
των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων (δ= 1,0000), ενώ οι εκπαιδευτικοί που εφάρµοσαν 
τα εγχειρίδια στη Γ΄ τάξη σε σχέση µε το ίδιο κριτήριο έχουν διαφορετική άποψη (δ= 
2,0000). Οι εκπαιδευτικοί της Β΄ και Γ΄ τάξης συµφωνούν στο κριτήριο της 
εισαγωγής νέων εννοιών (δ= 1,0000), ενώ οι εκπαιδευτικοί της Α΄ τάξης έχουν 
διαφορετική άποψη ως προς το ρυθµό που εισάγονται οι νέες έννοιες / δεξιότητες (δ= 
2,0000). Οι ίδιες οµάδες έχουν διαφωνούν και στο κριτήριο της σαφήνειας των 
διδακτικών επεξηγήσεων, µε τους εκπαιδευτικούς τις Β΄ και Γ΄ τάξης να έχουν την 
άποψη ότι υπάρχουν επεξηγήσεις, αλλά ασαφείς (δ= 2,0000), µε τους εκπαιδευτικούς 
της Α΄ τάξης να εκτιµούν ότι δεν υπάρχουν καθόλου επεξηγήσεις (δ= 1,0000). Σε 
σχέση µε το κριτήριο της επάρκειας των παραδειγµάτων, οι εκπαιδευτικοί της Α΄ 
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τάξης διαφωνούν και πάλι µε τους εκπαιδευτικούς της Α΄ και Β΄ τάξης (δ= 1,0000 και 
(δ= 2,0000 αντίστοιχα). 
Τη µεγαλύτερη διασπορά στις απόψεις φαίνεται να συγκεντρώνει το κριτήριο των 
προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων για το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης (SD= 0,77) και τη 
µικρότερη το κριτήριο της καθοδηγούµενης εξάσκησης στην ίδια τάξη (SD= 0,26). 
Μεταξύ των οµάδων, οι εκπαιδευτικοί που έχουν εφαρµόσει τα εγχειρίδια στην 
Α΄ τάξη έχουν τη µεγαλύτερη διασπορά απόψεων για τα κριτήρια των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων και του επιπέδου δυσκολίας των ασκήσεων  (SD= 0,66) 
και τη µικρότερη για το κριτήριο της επάρκειας της καθοδηγούµενης εξάσκησης 
(SD= 0,30). Για τα εγχειρίδια της Β΄ τάξης υπάρχει µικρότερη συσπείρωση γύρω από 
το µέσο όρο για το κριτήριο των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων (SD= 0,64) και 
µεγαλύτερη για το κριτήριο της καθοδηγούµενης εξάσκησης (SD= 0,38). Η επάρκεια 
της καθοδηγούµενης εξάσκησης αξιολογείται, επίσης, µε µεγαλύτερη οµοιογένεια 
από τους εκπαιδευτικούς της Γ΄ τάξης (SD= 0,26), ενώ η µεγαλύτερη διασπορά στην 
οµάδα αυτή εντοπίζεται στο κριτήριο των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων (SD= 0,77). 
Φαίνεται ότι το κριτήριο της επάρκειας της καθοδηγούµενης εξάσκησης είναι το 
κριτήριο εκείνο που συγκεντρώνει τη µικρότερη διασπορά απόψεων εντός των 
οµάδων και µεταξύ των οµάδων. 
 
 
4.2. Παρουσίαση των αποτελεσµάτων από την αξιολόγηση των ενοτήτων 
Ο δεύτερος άξονας αξιολόγησης των εγχειριδίων περιλαµβάνει την αξιολόγηση 3 
ενοτήτων από το Βιβλίο Μαθητή για κάθε τάξη, καθώς και οι αντίστοιχες ασκήσεις 
που περιλαµβάνονται στο Τετράδιο Εργασιών. Στόχος είναι να διαπιστωθεί κατά 
πόσο το εγχειρίδιο της «Γλώσσας» της Α΄. Β΄& Γ΄ τάξης ανταποκρίνεται στα 
παιδαγωγικά κριτήρια της έρευνας. Οι ενότητες που επιλέχθηκαν καλύπτουν, κατά 
προσέγγιση, τη διδακτέα ύλη στην αρχή, στη µέση και στο τέλος του ακαδηµαϊκού 
έτους. 
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 Πίνακας 18: Ενότητες των εγχειριδίων που αξιολογήθηκαν 
Τάξη Ενότητες Β.Μ. & Τ.Ε Τίτλος Ενότητας  
Α 2η  (πρώτο τεύχος) Η παρέα  
 1η (δεύτερο τεύχος) Σκανταλιές  
 10η (δεύτερο τεύχος) Το κοχύλι  
Β 2η (πρώτο τεύχος) Με το «σεις» και µε το «σας»  
 1η (δεύτερο τεύχος «Που λες, είδα..»  
 1η (τρίτο τεύχος) Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!  
Γ 2η (πρώτο τεύχος) Στο σπίτι και στη γειτονιά  
 2η (δεύτερο τεύχος) Ιστορίες του χειµώνα  
 2η (τρίτο τεύχος) Του κόσµου το ψωµί  
 
1) Σαφήνεια διδακτικών στόχων 
Ως προς τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων, αξιολογήθηκε το κατά πόσο η 
διατύπωση των διδακτικών στόχων είναι σαφής, ώστε να προσδιορίζει τη 
συµπεριφορά που αναµένουµε από το µαθητή, τη συνθήκη κάτω από την οποία 
αναµένεται η συµπεριφορά αυτή να εκδηλωθεί και το κριτήριο µε το οποίο ο 
εκπαιδευτικός θα αξιολογήσει αν οι στόχοι έχουν κατακτηθεί από το µαθητή ή όχι. 
 
Α΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Α΄ τάξης παρατηρούµε ότι παρουσιάζονται στον Πανοραµικό 
Πίνακα Περιεχοµένων (σ. 28-31) η θεµατική ενότητα, η θεµατολογία, ο 
επικοινωνιακός στόχος και ο λεξικογραµµατικός στόχος. Στην κάθε επιµέρους 
ενότητα δεν αναγράφονται οι διδακτικοί στόχοι, αλλά προσφέρεται ένα ενδεικτικό 
διάγραµµα διδασκαλίας, µέσα από το οποίο ο εκπαιδευτικός µπορεί να αντιληφθεί σε 
τι ακριβώς στοχεύει η διδασκαλία του. Η διατύπωση των στόχων έτσι όπως 
παρουσιάζεται στον Πανοραµικό Πίνακα Περιεχοµένων είναι γενικευµένη και όχι 
συγκεκριµένη και αδυνατεί να κάνει σαφές τι πρέπει να µάθουν οι µαθητές ως 
συµπεριφορές που είναι παρατηρήσιµες, µετρήσιµες, σαφείς και ολοκληρωµένες 
(Jitendra et al., 1999. Ediger, 2004 ). Επίσης, δεν είναι δυνατό να αξιολογηθεί το αν οι 
στόχοι έχουν επιτευχθεί από τους µαθητές. Η διατύπωση των στόχων γίνεται µε τη 
µορφή ονοµατικών προτάσεων και ενδεικτική παρουσίασή τους γίνεται στον πίνακα 
που ακολουθεί. 
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Πίνακας 19: ∆ιατύπωση διδακτικών στόχων στο εγχειρίδιο της Α΄ τάξης 
Ενότητα ∆ιδακτικοί στόχοι 
Η παρέα Kατανόηση του βασικού µηχανισµού της 
ανάγνωσης, που στηρίζεται στη σχέση 
φωνηµάτων – γραµµάτων 
 Ακρόαση και κατανόηση κειµένων 
 Εκµάθηση βασικού λεξιλογίου καθηµερινής 
επικοινωνίας. 
Σκανταλιές Ανάπτυξη επιχειρηµάτων 
 Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση και τονισµός 
των δίγραφων. 
 Επισήµανση µε διαισθητικό τρόπο της 
ορθογραφίας των ρηµατικών καταλήξεων –ει 
& -µαι. 
Το κοχύλι ∆ιαχείριση πληροφοριών για τέλεση απλών 
µαθηµατικών συλλογισµών. 
 Εντοπισµός και αξιοποίηση γραπτών 
πληροφοριών. 
 Παρατακτική σύνδεση όρων µέσα στην 
πρόταση. 
 
Στην επεξεργασία της κάθε επιµέρους ενότητας οι στόχοι δεν 
επαναδιατυπώνονται, οπότε ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να στηριχτεί στον 
Πανοραµικό Πίνακα Περιεχοµένων και να επιχειρήσει να επαναδιατυπώσει µε 
περισσότερη σαφήνεια τους στόχους που του δίνονται.  
Σύµφωνα µε την κλίµακα αξιολόγησης της σαφήνειας των διδακτικών στόχων 
που έχουµε ορίσει και θεωρώντας ότι υπάρχουν στόχοι, έστω κι αν παρατίθενται στον 
Πανοραµικό Πίνακα Περιεχοµένων και όχι στις επιµέρους ενότητες, διαπιστώνουµε 
ότι οι διδακτικοί στόχοι είναι διατυπωµένοι µε ασάφεια. Κατά συνέπεια, 
αποτυγχάνουν να δηλώσουν τη συγκεκριµένη και  µετρήσιµη συµπεριφορά που 
αναµένουµε από το µαθητή, καθώς και το κριτήριο µε το οποίο θα αξιολογήσει ο 
εκπαιδευτικός την επίτευξη των στόχων από τους µαθητές. 
 
Πίνακας 20: Το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης ως προς τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων 
Σαφήνεια διδακτικών στόχων  Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Η παρέα 
 
2 
 
Σκανταλιές 
 
2 
 
1= ∆εν υπάρχει στόχος στην 
ενότητα. 
2= Οι στόχοι δεν είναι σαφείς 
(αποτυχία να δηλώσουν τη 
συγκεκριµένη και  µετρήσιµη 
συµπεριφορά του µαθητή). 
3= Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι 
και συγκεκριµένοι. 
 
Το κοχύλι 
 
2 
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Γράφηµα 15 
2 2 2
0
0,5
1
1,5
2
2= Οι 
στόχοι δεν 
είναι σαφείς
Η παρέα Σκανταλιές Κοχύλι
Ενότητες
Εγχειρίδιο Α'  τάξης & σαφήνεια διδακτικών στόχων
 
 
Β΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Β΄ τάξης οι διδακτικοί στόχοι  διατυπώνονται στις επιµέρους 
ενότητες µε τη µορφή ονοµατικής πρότασης και µε τρόπο γενικό και αόριστο. 
Αναφέρουµε ενδεικτικά παρακάτω µερικά παραδείγµατα από τη στοχοθεσία των 
ενοτήτων. 
 
Πίνακας 21: ∆ιατύπωση διδακτικών στόχων στο εγχειρίδιο της Β΄ τάξης 
Ενότητα ∆ιδακτικοί στόχοι 
Με το σεις και µε το σας Χρήση πληθυντικού ευγενείας 
 ∆ιάκριση επιπέδων ύφους 
 Θέση και ρόλος του τόνου στις λέξεις 
Που λες, είδα Χρήση και ρόλος των επιθέτων 
 Αντίθετα και συνώνυµα 
 Περιγραφή αντικειµένου 
Εφηµερίδες! Εφηµερίδες! Βιβλιοπαρουσίαση 
 Σχηµατισµός και χρήση επιρρηµάτων 
 Κλίη ουδετέρων αρσενικών σε –ο &  -ι 
 
Στα εγχειρίδια της Β΄ τάξης υπάρχει ένας προοργανωτής στην αρχή κάθε 
ενότητας στο Βιβλίο του Μαθητή που «παρουσιάζει µε σαφήνεια τους στόχους της, οι 
οποίοι είναι διατυπωµένοι µε τέτοιον τρόπο, ώστε να προϊδεάζουν τα παιδιά γι’ αυτό 
που πρόκειται να µάθουν» (Βιβλίο ∆ασκάλου, σ. 9). Ενώ υπάρχει η πρόθεση από τη 
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συγγραφική οµάδα να κοινοποιήσει τους στόχους στους µαθητές, η διατύπωση των 
στόχων δεν είναι ολοκληρωµένη ούτε στον προ-οργανωτή. Ο διδακτικός στόχος, για 
παράδειγµα,  «Θέση και ρόλος του τόνου στις λέξεις» (Ενότητα «Με το σεις και µε το 
σας», Βιβλίο ∆ασκάλου, σ. 18), στον προοργανωτή  διατυπώνεται ως «Θα µάθεις να 
αλλάζεις τη σηµασία µιας λέξης αλλάζοντας τη θέση του τόνου της», Β.Μ., σ. 21. 
Οι διδακτικοί στόχοι, εποµένως, του εγχειριδίου της Β΄ τάξης δεν πληρούν το 
κριτήριο της σαφήνειας, καθώς προσδιορίζουν µόνο τη συµπεριφορά που αναµένεται 
να επιδείξει ο µαθητής στον προοργανωτή και όχι στο Βιβλίο του ∆ασκάλου, αλλά 
δεν προσδιορίζουν τη συνθήκη και το κριτήριο. 
 
Πίνακας 22: Το εγχειρίδιο της Β΄ τάξης ως προς τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων 
Σαφήνεια διδακτικών στόχων  Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Με το «σεις» και µε το «σας» 
 
2 
 
Που λες, είδα… 
 
2 
 
1= ∆εν υπάρχει στόχος στην 
ενότητα. 
2= Οι στόχοι δεν είναι σαφείς 
(αποτυχία να δηλώσουν τη 
συγκεκριµένη και  µετρήσιµη 
συµπεριφορά του µαθητή). 
3= Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι 
και συγκεκριµένοι. 
 
Εφηµερίδες! Εφηµερίδες! 
 
2 
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Με το "σεις" &
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Που λες είδα Εφηµερίδες!
Εφηµερίδες!
Ενότητες
Εγχειρίδιο Β΄ τάξης & σαφήνεια διδακτικών στόχων
 
 
Γ΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης οι διδακτικοί στόχοι αναφέρονται ως «Επιδιώξεις των 
δραστηριοτήτων και των ασκήσεων», οι οποίες δίνονται µε τη µορφή ονοµατικής 
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πρότασης, χωρίς να είναι σαφή η συµπεριφορά που πρέπει να επιδείξει ο µαθητής, το 
πώς θα την επιδείξει και το κριτήριο που θα διασφαλίσει την επίτευξη των στόχων, 
όπως παρατηρούµε στον πίνακα που ακολουθεί.  
 
Πίνακας 23: ∆ιατύπωση διδακτικών στόχων στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης 
Ενότητα ∆ιδακτικοί στόχοι 
Στο σπίτι και στη γειτονιά Αναφορά ενός προβλήµατος (θέµα-αιτίες-
προτάσεις επίλυσης) µέσω της προσωπικής 
ηµερολογιακής γραφής 
 Περιγραφή αντικειµένων και προσώπων 
 Χρήση  παραθετικών επιθέτων 
Ιστορίες του χειµώνα Επεξεργασία ενός ρόλου στη 
δραµατοποιηµένη αφήγηση 
 Σχήµατα λόγου σε ένα ποίηµα 
 ∆ιαδικασίες αναγνωστικής πρόβλεψης για 
την εξέλιξη µιας ιστορίας 
Του κόσµου το ψωµί Παραγωγή οδηγίας /συνταγής 
(κατευθυντικός λόγος) 
 Εικονοποιΐα στην κατανόηση του ποιητικού 
κειµένου.  
 Εξοικείωση µε τη σηµασιολόγηση των 
επιφωνηµατικών εκφράσεων σε 
συγκεκριµένο επικοινωνιακό πλαίσιο. 
 
∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι και στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης οι στόχοι / επιδιώξεις 
δεν είναι σαφείς στον τρόπο που διατυπώνονται, ώστε να κατανοήσει ο εκπαιδευτικός 
ποια συµπεριφορά θα πρέπει να περιµένει να επιδείξουν οι µαθητές του και πώς θα 
ξέρει αν αυτοί έχουν κατακτήσει τους διδακτικούς στόχους / επιδιώξεις. Το εγχειρίδιο 
της Γ’ τάξης  δεν πληροί το κριτήριο της σαφήνειας των διδακτικών στόχων. 
 
Πίνακας 24: Το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης ως προς τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων 
Σαφήνεια διδακτικών στόχων  Ενότητα Αξιολόγηση 
Στο σπίτι και στη γειτονιά 
 
 
2 
 
Ιστορίες του χειµώνα 
 
2 
 
1= ∆εν υπάρχει στόχος στην 
ενότητα. 
2= Οι στόχοι δεν είναι σαφείς 
(αποτυχία να δηλώσουν τη 
συγκεκριµένη και  µετρήσιµη 
συµπεριφορά του µαθητή). 
3= Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι 
και συγκεκριµένοι. 
 
Του κόσµου το ψωµί 
 
2 
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2) Προ- απαιτούµενες δεξιότητες 
Στο κριτήριο αυτό αξιολογήθηκε το αν οι δεξιότητες που προ-απαιτούνται για την 
κατανόηση της νέας έννοιας / δεξιότητας αναφέρονται ή επαναλαµβάνονται στο 
Βιβλίο του Μαθητή πριν την εισαγωγή της. Η αναφορά και επανάληψη περιορίστηκε 
σε 1 τουλάχιστον νέα έννοια /δεξιότητα, αν λάβουµε υπόψη ότι ο ρυθµός εισαγωγής 
τους είναι εντατικός. 
 
Α΄ τάξη 
Οι δεξιότητες της γραφής και της ανάγνωσης προϋποθέτουν ότι ο µαθητής 
διαθέτει συγκεκριµένους γνωστικούς µηχανισµούς και στρατηγικές για την 
κατάκτησή τους. Οι µαθητές έρχονται στην Α΄ τάξη έχοντας παρακολουθήσει, στο 
σύνολό τους, την υποχρεωτική πλέον προσχολική εκπαίδευση. Στο ∆ΕΠΠΣ – ΑΠΣ 
του Νηπιαγωγείου προσδιορίζονται οι «ικανότητες» που επιδιώκεται να αναπτυχθούν 
στα παιδιά σε διάφορους τοµείς της ανάπτυξής τους. Παρακάτω αναφέρουµε τις 
ικανότητες αυτές σε σχέση µε τη γραφή και την ανάγνωση.  
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Πίνακας 25: Ικανότητες που επιδιώκονται στην προσχολική εκπαίδευση (∆ΕΠΠΣ –ΑΠΣ 
Νηπιαγωγείου, σ. 9-12). 
Σε σχέση µε την Ανάγνωση Σε σχέση µε τη Γραφή 
Να αναγνωρίζουν (τα παιδιά) τις βασικές 
εκδοχές του γραπτού λόγου µε βάση τα 
εξωτερικά – τυπογραφικά χαρακτηριστικά 
και το περιεχόµενο, να συνειδητοποιούν ότι 
οι διαφορετικές αυτές εκδοχές µεταφέρουν 
µηνύµατα µε διαφορετικό τρόπο και 
χρησιµοποιούνται γι α διάφορους λόγους. 
Να κρατούν ένα µολύβι, ένα στυλό 
διαρκείας, µία κιµωλία µε τρόπο 
αποτελεσµατικό και να µπορούν να τα 
χρησιµοποιούν παίρνοντας τη σωστή 
σωµατική στάση 
Να υιοθετούν βασικές συµβάσεις ανάγνωσης 
του αλφαβητικού συστήµατος γραφής (π.χ. 
ότι διαβάζουµε από τα αριστερά προς τα 
δεξιά και από πάνω προς τα κάτω, ότι τα 
βιβλία διαβάζονται από την α αρχή προς το 
τέλος κ.λ.π.). 
Να γράφουν το όνοµά τους στις εργασίες 
τους µε κεφαλαία ή και πεζά γράµµατα.  
Να µπορούν να διακρίνουν σ΄ ένα κείµενο 
που τους διαβάζεται τα διαλογικά από τα µη 
διαλογικά µέρη. 
Να αντιγράφουν λέξεις που εξυπηρετούν 
λειτουργικές ανάγκες και ανταποκρίνονται 
στα ενδιαφέροντά τους.  
Να αναγνωρίζουν οικείες λέξεις στο 
περιβάλλον και µέσα σε κείµενα. 
Να ενθαρρύνονται να γράφουν όπως 
µπορούν. 
Να παίρνουν πληροφορίες από διάφορες 
πηγές όπως αφίσες, ταινίες, σήµατα, έργα 
τέχνης, στις οποίες συνυπάρχουν γραπτός 
λόγος και εικόνα. 
 
Να συνειδητοποιήσουν ότι ο γραπτός λόγος 
είναι αναπαράσταση της γλώσσας και η 
εικόνα είναι αναπαράσταση του κόσµου 
 
Να κατανοήσουν γενικά στοιχεία από τη 
σχέση προφορικού-γραπτού λόγου.  
 
Να συνειδητοποιήσουν σταδιακά ότι στα 
φωνήµατα της οµιλούµενης γλώσσας 
αντιστοιχούν γράµµατα.  
 
Να αναγνωρίζουν και να συγκρίνουν 
διαφορετικές µορφές του γραπτού λόγου, 
όπως π.χ. το χειρόγραφο και το έντυπο 
κείµενο, αλλά και την ελληνική και άλλες 
γραφές.  
 
Να αποµνηµονεύουν πολύ µικρά κείµενα   
 
Οι µαθητές, λοιπόν, φτάνουν στην Α΄τάξη έχοντας θεωρητικά κατακτήσει τις 
ικανότητες εκείνες που προ-απαιτούνται, ώστε να µπουν στη διαδικασία της 
συστηµατικής διδασκαλίας της ανάγνωσης και της γραφής. Η κατάκτηση από µέρους 
των µαθητών των ικανοτήτων αυτών θεωρείται αυτονόητη και δεδοµένη, καθώς η 
εισαγωγική ενότητα στο Βιβλίο του Μαθητή ξεκινάει κατευθείαν µε «απλά γλωσσικά 
στοιχεία – συλλαβές από τα οποία παράγεται αυτοτελές νόηµα…και τα οποία… 
ξεκινώντας από τα απλούστερα, συνδέονται άρρηκτα µεταξύ τους,
. 
η σύνθεσή τους 
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παράγει πολυπλοκότερα στοιχεία (λέξεις – προτάσεις), πάντα µε νόηµα που καλείται να 
διαβάσει το παιδί, ενώ παράλληλα εξελίσσεται η πλοκή της ιστορίας (Βιβλίο 
∆ασκάλου, σ. 13-14). 
Από την αξιολόγηση των ενοτήτων, προκύπτει ότι δε γίνεται καµιά αναφορά ή 
επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων. Οι υπο-ενότητες ξεκινάνε µε ένα 
διαλογικό κείµενο που εισάγει τις νέες έννοιες /δεξιότητες και επαφίεται στην 
παιδαγωγική κατάρτιση και στην εµπειρία του εκπαιδευτικού για να διαπιστώσει αν 
οι µαθητές κατέχουν τις δεξιότητες που προ-απαιτούνται για την κατανόηση της νέας 
έννοιας / δεξιότητας που πρόκειται να διδαχτούν. 
 
Πίνακας 26: Το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης ως προς τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες  
Προαπαιτούµενες δεξιότητες  Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Η παρέα 
 
1 
 
Σκανταλιές 
 
1 
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη 
προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων.  
 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη 
δεξιότητα αναφέρεται, αλλά χωρίς να 
γίνει επανάληψή της.  
 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη 
δεξιότητα αναφέρεται και γίνεται 
επανάληψή της.  
 
Το κοχύλι 
 
1 
 
Γράφηµα 18 
1 1 1
0
0,2
0,4
0,6
0,8
1
1= ∆ε γίνεται 
αναφορά ή 
επανάληψη
Η παρέα Σκανταλιές Κοχύλι
Ενότητες
Εγχειρίδιο Α΄ τάξης & προ-απαιτούµενες δεξιότητες
 
 
Β΄ τάξη 
Στη Β΄ τάξη, µε δεδοµένη τη σπειροειδή διάταξη της ύλης, περιµένουµε ότι οι 
έννοιες που έχουν διδαχτεί στην Α΄ τάξη αποτελούν προ-απαιτούµενες για τις νέες 
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έννοιες / δεξιότητες που θα διδαχτούν ξανά σε ένα ανώτερο επίπεδο, ενώ κάποιες 
άλλες εισάγονται για πρώτη φορά στη Β΄ δηµοτικού. Ας δούµε ποιοι είναι οι στόχοι 
που αναφέρονται στη «Γραµµατική, Σύνταξη, Ορθογραφία» (σύµφωνα µε την 
κατηγοριοποίηση του Πανοραµικού Πίνακα Περιεχοµένων)  της κάθε ενότητας και 
πόσο αυτοί ικανοποιούνται από την αναφορά ή/και επανάληψη των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων, τις οποίες έχουν διδαχτεί οι µαθητές στην Α΄ τάξη.   
 
Πίνακας 27: Προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην ενότητα «Με το «σεις» και µε το «σας»» 
Στόχοι Έννοιες που έχουν διδαχτεί Αξιολόγηση 
Λέξεις µονοσύλλαβες, 
δισύλλαβες, τρισύλλαβες και 
πολυσύλλαβες 
Β τάξη: ενότητα 1, 1ο τεύχος  
Α΄ τάξη: ανάλυση και 
σύνθεση λέξεων σε 
συλλαβές, ενότητα 2, 1ο 
τεύχος  
 ∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη. 
Λέξεις οξύτονες, 
παροξύτονες και 
προπαροξύτονες & τονικά 
παρώνυµα 
Α΄ τάξη: ενότητα 2, 1ο τεύχος ∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη. 
 
Πίνακας 28: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην 
ενότητα ««Με το «σεις» και µε το «σας»» 
Προαπαιτούµενες δεξιότητες  Αριθµός εννοιών  
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-απαιτούµενων 
δεξιοτήτων.  
 
2 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται, αλλά χωρίς να γίνει επανάληψή της.  
 
0 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται 
και γίνεται επανάληψή της. 
0 
 
Στην ενότητα «Που λες είδα…» διαπιστώνουµε ότι δε γίνεται καµιά αναφορά 
ή/και επανάληψη των εννοιών που έχουν διδαχτεί σε ένα πρώτο επίπεδο στην Α’  
τάξη ή σε προηγούµενο τεύχος / ενότητα της Β΄ τάξης.    
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Πίνακας 29: Προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην ενότητα «Που λες, είδα…» 
Στόχοι Έννοιες  που έχουν διδαχτεί Αξιολόγηση 
Συµφωνικά συµπλέγµατα Β΄ τάξη: ενότητα 8, 1ο τεύχος 
Α΄ τάξη: (αναγνώριση, 
σωστή χρήση και γραφή 
συµπλεγµάτων και τα 
συµπλέγµατα –σµ, -σβ, -σγ 
στις),  ενότητες 6 & 7, 2ο 
τεύχος 
 ∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη. 
Αντίθετα επίθετα Α’ τάξη: ενότητες 7 & 9, 2ο 
τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στην έννοια του 
επιθέτου. 
Επίθετο και παραθετικά των 
επιθέτων 
(πρώτη επαφή µε την έννοια) 
 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στην έννοια του 
ουσιαστικού. 
Η κλίση αρσενικών σε –ας Β΄ τάξη: εξάσκηση στην 
ορθογραφία των αρσενικών 
σε –ος και –ης, ενότητα 8, 1ο 
τεύχος 
Α΄ τάξη: ενότητα 5, 2ο τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στο ουσιαστικό 
και τα χαρακτηριστικά της 
κλίσης του. 
∆ιάκριση ανάµεσα στο –των 
& -τον 
Α΄τάξη: ενότητα 8, 2ο τεύχος ∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη. 
 
Πίνακας 30: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην 
ενότητα «Που λες, είδα…» 
Προαπαιτούµενες δεξιότητες  Αριθµός εννοιών  
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-απαιτούµενων 
δεξιοτήτων.  
 
4 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται, αλλά χωρίς να γίνει επανάληψή της.  
 
0 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται 
και γίνεται επανάληψή της. 
0 
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Στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» στους στόχους αναφέρονται:  
Πίνακας 31: Προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Στόχοι Προ-απαιτούµενες που έχουν 
διδαχτεί 
Αξιολόγηση 
Σχηµατισµός και χρήση των 
επιρρηµάτων (τροπικά) 
Β΄ τάξη: τοπικά επιρρήµατα, 
ενότητα 13, 2ο τεύχος 
 ∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στην έννοια του 
επιρρήµατος. 
Κλίση ουδετέρων σε –ο και 
σε –ι 
Α΄ τάξη: ενότητες 3 & 4, 1ο 
τεύχος και ορθογραφική 
εξάσκησή τους, ενότητα 8, 2ο 
τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στα ουσιαστικά. 
Ρήµατα της α΄ συζυγίας 
(διάκριση ανάµεσα στις 
καταλήξεις –ίζω και –αίνω 
Β΄ τάξη: ρήµατα σε –αίνω µε 
τις εξαιρέσεις, ενότητα 14 
Α΄ τάξη: εξοικείωση µε την 
έννοια του ενεργητικού 
ρήµατος, ενότητα 5, 2ο 
τεύχος & ορθογραφική 
εξάσκηση των ρηµατικών 
καταλήξεων –ίζω και –αίνω, 
ενότητες 8 & 9, 2ο τεύχος 
 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στην έννοια του 
ρήµατος. 
 
Πίνακας 32: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην 
ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες! 
Προαπαιτούµενες δεξιότητες  Αριθµός εννοιών  
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-απαιτούµενων 
δεξιοτήτων.  
 
3 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται, αλλά χωρίς να γίνει επανάληψή της.  
 
0 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται 
και γίνεται επανάληψή της. 
0 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι ενώ οι µαθητές έχουν ήδη διδαχτεί ή τους έχουν επισηµανθεί 
οι βασικές έννοιες σε ένα πρώτο επίπεδο στην Α΄ τάξη, δε γίνεται καµιά αναφορά 
ή/και επανάληψή τους στη Β΄ τάξη. ∆ε δίνεται, εποµένως, στους µαθητές η 
δυνατότητα να αποσαφηνίσουν εκείνες τις έννοιες που ενδεχοµένως δεν έχουν 
κατακτήσει στο βαθµό που θα έπρεπε, όπως είναι οι έννοιες του επιρρήµατος, του 
ρήµατος ή του ουσιαστικού. Καταλήγουµε, εποµένως, στο συµπέρασµα ότι στο 
εγχειρίδιο της Β΄ τάξης δε γίνεται αναφορά / επανάληψη των προ - απαιτούµενων 
δεξιοτήτων πριν την εισαγωγή της νέας έννοιας / δεξιότητας. 
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Πίνακας 33: Το εγχειρίδιο της Β΄ τάξης ως προς τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες  
Προαπαιτούµενες δεξιότητες  Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Με το «σεις» και µε το «σας» 
 
1 
 
Που λες, είδα… 
 
1 
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη 
προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων.  
 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη 
δεξιότητα αναφέρεται, αλλά χωρίς να 
γίνει επανάληψή της.  
 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη 
δεξιότητα αναφέρεται και γίνεται 
επανάληψή της.  
 
Εφηµερίδες! Εφηµερίδες! 
 
1 
 
Γράφηµα 19 
1 1 1
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
1= ∆ε γίνεται 
αναφορά ή 
επανάληψη
Με το "σεις" &
µε το "σας"
Που λες είδα Εφηµερίδες!
Εφηµερίδες!
Ενότητες
Εγχειρίδιο Β΄ τάξης & προ-απαιτούµενες δεξιότητες
 
 
Γ΄ τάξη 
  
Στην Γ΄ τάξη τα εγχειρίδια παρουσιάζουν µια διαφορετική εικόνα. Στις ενότητες 
που έχουν αξιολογηθεί, διαπιστώνεται ότι γίνεται µερικές φορές αναφορά και 
επανάληψη τουλάχιστον 1 δεξιότητας που προ-απαιτείται πριν την εισαγωγή της νέας 
έννοιας δεξιότητας.  
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Πίνακας 34: Προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Στόχοι Έννοιες που έχουν διδαχτεί Αξιολόγηση 
Αναγνώριση και γραφή 
κύριων ονοµάτων 
Α΄ τάξη: ενότητα 2, 1ο τεύχος  
Β΄ τάξη: ενότητα 11, 2ο 
τεύχος 
Γίνεται αναφορά & 
επανάληψη του ορισµού για 
το ποια ονόµατα θεωρούνται 
κύρια και ότι το πρώτο 
γράµµα τους γράφεται πάντα 
µε κεφαλαίο. 
Εξοικείωση µε το κλιτικό 
σύστηµα των ρηµάτων 
Α΄τάξη: ενότητες 5, 7, & 8, 
τεύχος 2ο 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στην έννοια του 
ρήµατος. 
Το βοηθητικό ρήµα είµαι 
(οριστική Ενεστώτα) 
Α΄ τάξη: ενότητες 5 & 8, 2ο 
τεύχος  
Β΄τάξη: ενότητα 8,  1ο τεύχος 
& ενότητα 16, 2ο τεύχος  
 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη.  
Χρήση και σηµασιολόγηση 
µεταφορικών εκφράσεων 
Πρώτη επαφή ∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στο τι σηµαίνει 
κυριολεξία, ώστε τα παιδιά 
να κατανοήσουν την έννοια 
της µεταφοράς. 
∆ιάκριση ρηµάτων σε 
ενεργητικά και παθητικά (-ω, 
-οµαι/µαι) 
Α΄ τάξη: ενότητες 5 & 7, 2ο 
τεύχος. 
 
Γίνεται επανάληψη για την 
έννοια του ενεργητικού 
ρήµατος, αλλά δε γίνεται 
επανάληψη ή αναφορά στην 
έννοια του παθητικού 
ρήµατος. 
Ορθογράφηση των 
ρηµατικών καταλήξεων &  
κλίση της οριστικής 
Ενεστώτα ενεργητικών και 
παθητικών ρηµάτων 
Α΄ τάξη: ενότητες 8, 9 & 10, 
2ο τεύχος 
Επανάληψη της κλίσης των 
ενεργητικών ρηµάτων στους 
πίνακες γραµµατικής, αλλά 
όχι των παθητικών. 
Γενική πτώση ουσιαστικών Β΄ τάξη: η κλίση των 
ουσιαστικών στις ενότητες 9, 
10, 11, 12, 13, 17 & 18, 2ο 
τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στην έννοια του 
ουσιαστικού και της κλίσης 
του. 
Εντοπισµός επιθέτων και 
εξοικείωση µε το λειτουργία 
τους στο κειµενικό είδος της 
περιγραφής 
Β΄ τάξη: ενότητες 9 & 16, 2ο 
τεύχος 
Γίνεται αναφορά και 
επανάληψη της έννοιας του 
επιθέτου. 
Η χρήση παραθετικών 
επιθέτων 
Β΄ τάξη: ενότητες 9 & 16, 2ο 
τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στη σηµασία της 
χρήσης των παραθετικών. 
Σύνθετες λέξεις Α΄ τάξη: ενότητα 6, 2ο τεύχος 
Β΄ τάξη (ενότητα 19, 3ο 
τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη. 
Οικογένειες λέξεων Α΄ τάξη: ενότητα 3, 1ο τεύχος 
& ενότητα 9, 2ο τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη. 
 
 
 89 
Πίνακας 35: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην 
ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Προαπαιτούµενες δεξιότητες  Αριθµός εννοιών  
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-απαιτούµενων 
δεξιοτήτων.  
 
7 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται, αλλά χωρίς να γίνει επανάληψή της.  
 
0 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται 
και γίνεται επανάληψή της. 
4 
 
Στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα»  οι γραµµατικές επιδιώξεις αναφέρονται στα 
εξής: 
Πίνακας 35: Προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» 
Στόχοι Έννοιες που έχουν διδαχτεί Αξιολόγηση 
Αδύνατοι τύποι προσωπικής 
αντωνυµίας 
Α΄ τάξη: ενότητα 10, 2ο 
τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στην έννοια της 
αντωνυµίας. 
Κανόνες συλλαβισµού Β΄ τάξη: ενότητες 1 & 2, 1ο 
τεύχος 
Γίνεται αναφορά και 
επανάληψη των κανόνων 
συλλαβισµού στο παράρτηµα 
της γραµµατικής. 
Σχήµατα λόγου σε ένα 
ποίηµα (προσωποποίηση): 
Πρώτη επαφή ∆ε γίνεται επανάληψη ή 
αναφορά της έννοιας της 
µεταφοράς, την οποία έχουν 
ήδη διδαχτεί (ενότητα 2, 1ο 
τεύχος), ώστε να γίνει 
σύγκριση των δύο εννοιών. 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι 
της κτητικής αντωνυµίας 
Πρώτη επαφή ∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στην έννοια της 
αντωνυµίας. 
Αντιστοίχηση γλωσσικού και 
εικονικού κειµένου (δελτία 
καιρού) 
Α΄ τάξη: ενότητα 4, 1ο τεύχος ∆ε γίνεται επανάληψη ή 
αναφορά στο βασικό 
λεξιλόγιο που είναι 
απαραίτητο για την 
κατανόηση ενός δελτίου 
καιρού. 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι στις 5 γραµµατικές επιδιώξεις της ενότητας, τουλάχιστον για 
1 από αυτές γίνεται αναφορά  και επανάληψη, ενώ στις υπόλοιπες δε γίνεται καµιά 
αναφορά / επανάληψη.  
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Πίνακας 36: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην 
ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» 
Προ-απαιτούµενες δεξιότητες  Αριθµός εννοιών  
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων.  
 
4 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται, αλλά 
χωρίς να γίνει επανάληψή της.  
 
0 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται και γίνεται 
επανάληψή της. 
1 
 
Οι γραµµατικές επιδιώξεις της ενότητας «Του κόσµου το ψωµί» (3ο τεύχος) 
παρουσιάζονται στον πίνακα που ακολουθεί, για τις οποίες επίσης δε γίνεται αναφορά 
ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων. 
 
Πίνακας 37: Προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην ενότητα «Του κόσµου το ψωµί» 
Στόχοι Έννοιες που έχουν διδαχτεί Αξιολόγηση 
Ευθύς και πλάγιος λόγος Πρώτη επαφή ∆ε γίνεται αναφορά στη 
χρήση των συνδέσµων και τη 
µετατροπή των κύριων 
προτάσεων σε εξαρτηµένες, 
προϋπόθεση για τη 
µετατροπή του ευθύ σε 
πλάγιο λόγο. 
Παραθετικά επιθέτων Β΄ τάξη:  ενότητες 9 & 16, 2ο 
τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στη σηµασία της 
χρήσης των παραθετικών. 
Οικογένεια σύνθετων λέξεων 
(µε κοινό το πρώτο 
συνθετικό) 
Α΄  τάξη: ενότητα 6, 2ο 
τεύχος 
Γ΄ τάξη: ενότητες 2 & 4, 1ο 
τεύχος, ενότητες 1 & 3, 2ο 
τεύχος 
∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στα συνθετικά 
µέρη που χαρακτηρίζουν τις 
σύνθετες προτάσεις και στα 
είδη τους. 
 
Μορφολογία ουσιαστικού 
και ρήµατος 
 ∆ε γίνεται αναφορά ή 
επανάληψη στις έννοιες του 
ουσιαστικού και του 
ρήµατος. 
Επιφωνήµατα Πρώτη επαφή ∆ε γίνεται ολοκληρωµένη 
αναφορά σχετικά µε τη 
χρήση των επιφωνηµάτων 
και τα είδη τους. 
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Πίνακας 38: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες στην ενότητα 
«Του κόσµου το ψωµί» 
Προαπαιτούµενες δεξιότητες  Αριθµός εννοιών  
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-απαιτούµενων 
δεξιοτήτων.  
 
5 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται, αλλά χωρίς να γίνει επανάληψή της.  
 
0 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται 
και γίνεται επανάληψή της. 
0 
 
Συµπερασµατικά, θα λέγαµε ότι στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης γίνεται µια 
προσπάθεια να γίνει αναφορά και επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων 
όµως δεν είναι ολοκληρωµένη και φαίνεται να γίνεται αποσπασµατικά και 
περιστασιακά. Η χρήση του παραρτήµατος της γραµµατικής διευκολύνει, αλλά 
αφενός καλύπτει µόνο τους γραµµατικούς και όχι τους γλωσσικούς στόχους και 
αφετέρου δεν είναι ολοκληρωµένο ως προς τις γραµµατικές έννοιες που καλύπτει. 
 
Πίνακας 39: Το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης ως προς τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες  
Προαπαιτούµενες δεξιότητες  Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Στο σπίτι και στη γειτονιά 
 
3 
 
Ιστορίες του χειµώνα 
 
3 
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη 
προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων.  
 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη 
δεξιότητα αναφέρεται, αλλά χωρίς να 
γίνει επανάληψή της.  
 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη 
δεξιότητα αναφέρεται και γίνεται 
επανάληψή της.  
 
Του κόσµου το ψωµί 
 
1 
 
Γράφηµα 20 
3 3
1
0
0,5
1
1,5
2
2,5
3
1= ∆ε γίνεται 
αναφορά / 
επανάληψη  
3= Τουλάχιστον 1 
προ-απαιτούµενη 
αναφέρεται & 
επαναλαµβάνεται
Στο σπίτι & στη
γειτονιά
Ιστορίες του
χειµώνα
Του κόσµου το
ψωµί
Εγχειρίδιο Γ΄ τάξης & προ-απαιτούµενες δεξιότητες
 
 92 
∆ιαπιστώνουµε ότι στο σύνολό τους τα εγχειρίδια δεν καλύπτουν τις προ-
απαιτούµενες δεξιότητες στην αρχή της ενότητας και πριν την εισαγωγή της νέας 
έννοιας / δεξιότητας. Στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης, ωστόσο, παρατηρείται ότι σε δύο 
από τις 3 ενότητες οι προ-απαιτούµενες δεξιότητες αναφέρονται και 
επαναλαµβάνονται για 1 τουλάχιστον νέα  έννοια / δεξιότητα, παρόλο για την 
πλειοψηφία των νέων εννοιών / δεξιοτήτων δε γίνεται αναφορά / επανάληψη, όπως 
και στα εγχειρίδια της Α΄ και Β΄ τάξης. 
 
 
3) Εισαγωγή νέων εννοιών 
Στο εγχειρίδιο της «Γλώσσας» δεν είναι πάντα σαφές αν ο διδακτικός στόχος 
συνδέεται µε την εισαγωγή µιας νέας έννοιας / δεξιότητας ή αν αποτελεί επανάληψη 
µε στόχο την εµπέδωσή της. Αυτό προκύπτει καθώς αρκετοί από τους διδακτικούς 
στόχους που αναφέρονται στο Βιβλίο του ∆ασκάλου καταλήγουν είτε σε 
καθοδηγούµενη εξάσκηση στο Βιβλίο του Μαθητή είτε σε αυτόνοµη εξάσκηση στο 
Τετράδιο Εργασιών. Φαίνεται, δηλαδή, να αποτελούν επανάληψη / εµπέδωση µιας 
προηγούµενης έννοιας και για το λόγο αυτό έχουν εξαιρεθεί από την αξιολόγηση των 
εγχειριδίων ως προς το ρυθµό εισαγωγής των νέων εννοιών. Έχουµε, επίσης, 
εξαιρέσει τους διδακτικούς στόχους για τους οποίους δηλώνεται ότι γίνεται 
επανάληψή τους.  
Οι διδακτικοί στόχοι υλοποιούνται στις υπο-ενότητες κάθε θεµατικής ενότητας 
και προτείνεται συγκεκριµένος χρόνος υλοποίησής τους κατανεµηµένος σε διδακτικές 
ώρες. Να σηµειωθεί ότι στην αξιολόγηση του εγχειριδίου της Α΄ τάξης στα 
αποτελέσµατα των κριτηρίων που αναφέρονται στη σαφήνεια των επεξηγήσεων, την 
επάρκεια των παραδειγµάτων, της καθοδηγούµενης και αυτόνοµης εξάσκησης και 
στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων παρουσιάζονται οι λεξικογραµµατικοί και όχι 
οι επικοινωνιακοί στόχοι, καθώς δε δίνονται αναλυτικά οι στόχοι ανά ενότητα και η 
διατύπωσή τους στον Πανοραµικό Πίνακα Περιεχοµένων δε διευκολύνει στην 
παρουσίαση των αποτελεσµάτων.  
 
Τάξη Α΄ 
Στον Πανοραµικό Πίνακα Περιεχοµένων αναφέρονται για τη 2η ενότητα του 1ου 
τεύχους συγκεκριµένοι επικοινωνιακοί και λεξικο-γραµµατικοί στόχοι και 
προτείνεται ως ενδεικτική διάρκεια διδασκαλίας της ενότητας οι 22-28 διδακτικές 
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ώρες. Από αυτές, µία υπο-ενότητα αναφέρεται ως επετειακή για την 28η Οκτωβρίου 
και µία ως επαναληπτική. Εποµένως, για την κάλυψη των νέων στόχων / δεξιοτήτων 
ο χρόνος που διατίθεται είναι 18-24 ώρες. Αν λάβουµε υπόψη το µέγιστο χρόνο που 
διατίθεται στον εκπαιδευτικό, δηλαδή τις 24 ώρες, υπολογίζεται ότι οι νέες έννοιες 
δεξιότητες θα πρέπει να διδαχτούν µέσα σε 12 2ωρες διδακτικές περιόδους. Στους 
πίνακες που ακολουθούν αναφέρονται οι νέες έννοιες που εισάγονται στις 
επιλεγµένες ενότητες του εγχειριδίου της Α΄ τάξης. 
 
Πίνακας 40: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Η παρέα», Βιβλίο ∆ασκάλου, σ. 28 
Επικοινωνιακοί στόχοι Λεξικογραµµατικοί στόχοι 
∆ιαλογική µορφή επικοινωνίας. Ολική εκµάθηση των συχνόχρηστων 
λέξεων τι, έχει, και, όχι, είναι. (5 
συνολικά) 
Επινόηση και γραφή απλών ιστοριών µε τη 
βοήθεια του/της δασκάλου/-ας µε σταδιακή 
σύνταξη απλών προτάσεων και κειµένων. 
Εκµάθηση του βασικού λεξιλογίου 
καθηµερινής επικοινωνίας. 
Συνειδητοποίηση της σύνδεσης της 
προφορικής και γραπτής γλώσσας. 
Αναγνώριση της διαφοράς ανάµεσα στην 
εικόνα ενός αντικειµένου και στη γραπτή του 
απόδοση µε λέξη. Φωνολογική επίγνωση. 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη 
επεξεργασία των φθόγγων-γραµµάτων: Αα, 
Ττ, Ππ, Εε, Σσς, Κκ, Οο, Νν, Ρρ, Ιι. (10 
συνολικά) 
Κατανόηση του βασικού µηχανισµού 
ανάγνωσης, που στηρίζεται στη σχέση 
φωνηµάτων –γραµµάτων. 
Επισήµανση της ορθογραφίας των 
ουδετέρων σε –ι. 
Αναγνώριση, αποκωδικοποίηση λέξεων-
λεκτικών συνόλων σε γραπτά ερεθίσµατα 
από το καθηµερινό περιβάλλον. 
Ανάλυση και σύνθεση λέξεων σε γράµµατα 
και συλλαβές. 
Πρώτη επαφή µε ποικίλα είδη λόγου: Πεζός, 
έµµετρος, αίνιγµα.. 
Επισήµανση και χρήση του τόνου. 
Πρώτη επισήµανση συγγραφέα και τίτλου 
βιβλίων. 
Επισήµανση της τελείας. 
 Επισήµανση των κεφαλαίων γραµµάτων 
στην αρχή των ονοµάτων και χρήση 
κεφαλαίου έπειτα από τελεία.  
 Επισήµανση της σχέσης Υ-Ρ-Α µε 
διαισθητικό τρόπο. 
 
∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι µόλις στην αρχή της σχολικής χρονιάς οι µαθητές 
έρχονται αντιµέτωποι µε 7 επικοινωνιακούς και 22 λεξικογραµµατικούς στόχους, 
λαµβάνοντας τη διδασκαλία κάθε φωνήµατος ως έναν διαφορετικό στόχο. Καλείται, 
εποµένως, ο εκπαιδευτικός να διδάξει 29 συνολικά νέες έννοιες δεξιότητες µέσα σε 
12 2ωρα µαθήµατα, δηλαδή θα πρέπει να καλύπτει κατά µέσο όρο 2 διδακτικούς 
στόχους ανά διδακτικό 2ωρο.  
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Πίνακας 41: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Η Παρέα» 
Είδος διδακτικών στόχων Σύνολο Αξιολόγηση 
Επικοινωνιακοί στόχοι 7 
Λεξικογραµµατικοί στόχοι 22 
Σύνολο διδακτικών στόχων 29 
∆ιδακτικές ώρες: 18-24 / 12 δίωρα µαθήµατα 
Γίνεται εισαγωγή 
2 νέων εννοιών 
ανά 2ωρο µάθηµα  
(2) 
 
Στην ενότητα «Σκανταλιές» του 2ου τεύχους οι διδακτικοί στόχοι είναι λιγότεροι 
αριθµητικά, αλλά κατανέµονται, επίσης, σε 11-14 διδακτικές ώρες, δηλαδή 
διατίθενται το µέγιστο 7 δίωρα µαθήµατα. Η τελευταία υπο-ενότητα αναφέρεται ως 
επαναληπτική και γίνεται εµπέδωση των όσων έχουν διδαχτεί οι µαθητές, εποµένως 
οι νέες έννοιες / δεξιότητες πρέπει να διδαχτούν µέσα σε 9-12 διδακτικές ώρες, 
δηλαδή σε 6 διδακτικά 2ωρα το µέγιστο.  
 
Πίνακας 42: Εισαγωγή νέων εννοιών «Σκανταλιές», Βιβλίο ∆ασκάλου, σ. 29 
Επικοινωνιακοί στόχοι Λεξικογραµµατικοί στόχοι 
Παραγωγή γραπτού και προφορικού λογού 
βάσει εικόνων. 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη 
επεξεργασία των δίγραφων: ει, αι, οι, µπ, 
ντ. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση και 
τονισµός των δίγραφων. (5 συνολικά) 
Ανάπτυξη επιχειρηµάτων. Επισήµανση της ορθογραφίας (ενικός –
πληθυντικός) των αρσενικών σε –ος και 
θηλυκών σε –α. 
Έκφραση εντυπώσεων και συναισθηµάτων. Εξοικείωση της έννοιας του ενεργητικού 
ρήµατος. 
Εξοικείωση µε διαισθητικό τρόπο µε ποικίλα 
κειµενικά είδη: αγγελία, λίστα 
Αναγνώριση και γραφή του ενικού του 
ρήµατος είµαι. 
Γραπτή έκφραση. Επισήµανση µε διαισθητικό τρόπο της 
ορθογραφίας των ρηµατικών καταλήξεων –
ει και –µαι. 
 Βασικά & συµπληρωµατικά χρώµατα  
(µία έννοια που αναφέρεται µόνο στην 
επεξεργασία της ενότητας). 
 
Στην ενότητα αυτή έχουµε 5 επικοινωνιακούς στόχους και 10 λεξιγραµµατικούς, 
έχουµε, δηλαδή, συνολικά 15 νέες έννοιες / δεξιότητες, οι οποίες πρέπει να διδαχτούν 
µέσα σε 12 διδακτικές ώρες και σε 6 2ωρες διδακτικές περιόδους. Έχουµε, εποµένως, 
περίπου 2 νέες έννοιες ανά 2ωρο. 
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Πίνακας 43: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Σκανταλιές» 
Είδος διδακτικών στόχων Σύνολο Αξιολόγηση 
Επικοινωνιακοί στόχοι 5 
Λεξικογραµµατικοί στόχοι 10 
Σύνολο διδακτικών στόχων 15 
∆ιδακτικές ώρες: 9-12 / 6 δίωρα µαθήµατα 
Γίνεται εισαγωγή 
2 νέων εννοιών 
ανά 2ωρο µάθηµα  
(2) 
 
Στην τελευταία ενότητα του εγχειριδίου, « Το κοχύλι» και λίγο πριν τη λήξη του 
ακαδηµαϊκού έτους, έχουν προγραµµατιστεί 14-16 διδακτικές ώρες, εκ των οποίων οι 
δύο ώρες διατίθενται για επαναληπτικό µάθηµα και εποµένως για την εισαγωγή των 
νέων εννοιών / δεξιοτήτων έχουν προγραµµατιστεί 12-14 διδακτικές ώρες, δηλαδή 7 
2ωρα µαθήµατα το µέγιστο. 
 
Πίνακας 44: Εισαγωγή νέων εννοιών ενότητας «Το κοχύλι», Βιβλίο ∆ασκάλου, σ. 31 
Επικοινωνιακοί στόχοι Λεξικογραµµατικοί στόχοι 
Εξοικείωση µε διαφορετικά κειµενικά είδη: 
πίνακας δροµολογίων. 
Ορθογραφική εξάσκηση στις καταλήξεις –
µαι, -σαι, -ται. 
Εξοικείωση µε διαφορετικά κειµενικά είδη: 
πληροφοριακά κείµενα. 
Παρατακτική σύνδεση όρων µέσα στην 
πρόταση. 
∆ιαχείριση πληροφοριών για την τέλεση 
απλών µαθηµατικών συλλογισµών. 
Εξοικείωση µε τη χρήση του κόµµατος. 
Εντοπισµός και αξιοποίηση γραπτών 
πληροφοριών. 
Εξάσκηση στην αντικατάσταση 
ουσιαστικών από τις προσωπικές 
αντωνυµίες του τρίτου προσώπου. 
Η κατανόηση της προστασίας των υπο-
εξαφάνιση ειδών (δεν αναφέρεται στον 
πανοραµικό πίνακα) 
Αλφαβητική σειρά. 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι διατυπώνονται 5 επικοινωνιακοί και 5 λεξικογραµµατικοί 
στόχοι,, οι οποίοι θα πρέπει να υλοποιηθούν µέσα σε 7 δίωρα, δηλαδή διδάσκεται 
ένας διδακτικός στόχος περίπου ανά 2ωρο µάθηµα. 
 
Πίνακας 45: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Το κοχύλι» 
Είδος διδακτικών στόχων Σύνολο Αξιολόγηση 
Επικοινωνιακοί στόχοι 5 
Λεξικογραµµατικοί στόχοι 5 
Σύνολο διδακτικών στόχων 10 
∆ιδακτικές ώρες: 12-14 / 7 δίωρα µαθήµατα 
Γίνεται εισαγωγή 
1 νέας έννοιας ανά 
2ωρο µάθηµα  
(3) 
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Συµπερασµατικά θα λέγαµε ότι στο εγχειρίδιο της Α΄ τάξης γίνεται η εισαγωγή 2 
νέων εννοιών δεξιοτήτων ανά διδακτικό 2ωρο, όπως καταγράφεται στον 
συγκεντρωτικό πίνακα. 
 
Πίνακας 46: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα της Α΄τάξης ως προς την εισαγωγή νέων εννοιών 
/ δεξιοτήτων 
Εισαγωγή νέων εννοιών Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Η παρέα 
 
2 
 
Σκανταλιές 
 
2 
 
1 = Γίνεται εισαγωγή πάνω από 2  νέες 
έννοιες / δεξιότητες. 
 
2 = Γίνεται εισαγωγή  µόνο 2 νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων. 
 
3 = Γίνεται εισαγωγή 1 νέας έννοιας / 
δεξιότητας.  
 
Το κοχύλι 
 
3 
 
Γράφηµα 21 
0
0,5
1
1,5
2
2,5
3
2= Γίνεται 
εισαγωγή 2 µόνο 
νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων             
3= Γίνεται 
εισαγωγή 1 νέας 
έννοιας / 
δεξιότητας
Η παρέα Σκανταλιές Κοχύλι
Εγχειρίδιο Α΄ τάξης & εισαγωγή νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων
 
 
Β΄ τάξη 
Η εισαγωγή νέων εννοιών για τη Β΄τάξη αξιολογήθηκε σύµφωνα µε τους 
διδακτικούς στόχους που αναφέρονται στην αρχή της κάθε υπο-ενότητας. Στην 
δεύτερη ενότητα του 1ου τεύχους, «Με το σεις και µε τα σας», νέες έννοιες δεξιότητες 
που εισάγονται είναι 5 και η ενδεικτική διάρκεια της ενότητας είναι 8-10 διδακτικές 
ώρες.  
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Πίνακας 47: Εισαγωγή νέων εννοιών ενότητας «Με το σεις και µε το σας», Βιβλίο ∆ασκάλου, σ. 18 
Παραγωγή γραπτού 
λόγου 
Γραµµατική- Σύνταξη-
Ορθογραφία 
Λεξιλόγιο 
 ∆εν υπάρχει στόχος Χρήση πληθυντικού ευγενείας ∆ιάκριση επιπέδων ύφους 
 Επεξεργασία διαλογικού 
κειµένου 
 
 ∆ιάκριση λέξεων σε 
µονοσύλλαβες, δισύλλαβες, 
τρισύλλαβες & πολυσύλλαβες 
 
 Θέση και ρόλος του τόνου στις 
λέξεις  / Τονικά παρώνυµα 
 
 
Αναλογεί, εποµένως, ένας διδακτικός στόχος  στα 5 δίωρα που προκύπτουν, όπως 
φαίνεται στον πίνακα που ακολουθεί. 
 
Πίνακας 48: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Με το σεις και µε το σας» 
Είδος διδακτικών στόχων Σύνολο Αξιολόγηση 
Παραγωγή γραπτού λόγου 0 
Γραµµατική- Σύνταξη-Ορθογραφία 4 
Λεξιλόγιο 1 
Σύνολο διδακτικών στόχων 6 
∆ιδακτικές ώρες: 8-10 / 5 δίωρα µαθήµατα 
Γίνεται εισαγωγή 
1 νέας έννοιας ανά 
2ωρο µάθηµα  
(3) 
 
Στην ενότητα «Που λες, είδα…» οι νέες έννοιες / δεξιότητες είναι περισσότερες 
και για την υλοποίησή τους προτείνεται στον εκπαιδευτικό η διδασκαλία της 
ενότητας σε 9-11 διδακτικές ώρες.  
 
Πίνακας 49: Εισαγωγή νέων εννοιών ενότητας «Που λες, είδα…», Βιβλίο ∆ασκάλου, σ. 30 
Παραγωγή γραπτού 
λόγου 
Γραµµατική- Σύνταξη-
Ορθογραφία 
Λεξιλόγιο 
Περιγραφή αντικειµένου Χρήση και ρόλος επιθέτων Συνώνυµες & αντίθετες 
λέξεις 
 Συγκριτικός βαθµός των επιθέτων Ρόλος και παραγωγή 
παροµοιώσεων 
 Αρσενικά ουσιαστικά σε –ας  
 ∆ιάκριση των  / τον  
  
Τα συµφωνικά συµπλέγµατα που αναφέρονται στη στοχοθεσία της ενότητας δεν 
αναφέρονται στο Βιβλίο του Μαθητή, αλλά προσφέρονται προς εξάσκηση στο 
Τετράδιο Εργασιών. ∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι για την εισαγωγή αυτών των νέων 
εννοιών οι 9-11 διδακτικές ώρες χωρίζονται σε 5 2ωρα µαθήµατα και ένα ωριαίο.  
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Πίνακας 50: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Που λες, είδα…» 
Είδος διδακτικών στόχων Σύνολο Αξιολόγηση 
Παραγωγή γραπτού λόγου 1 
Γραµµατική- Σύνταξη-Ορθογραφία 4 
Λεξιλόγιο 2 
Σύνολο νέων εννοιών / δεξιοτήτων 7 
∆ιδακτικές ώρες: 9-11 / 5 δίωρα µαθήµατα 
Γίνεται εισαγωγή 
1 νέας έννοιας ανά 
2ωρο µάθηµα  
(3) 
 
Προκύπτει ,λοιπόν, ότι σε κάθε 2ωρο γίνεται η εισαγωγή 1 νέας έννοιας 
δεξιότητας. Στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» του τρίτου τεύχους 
προτείνονται ενδεικτικά η εισαγωγή των νέων εννοιών να γίνει σε 8-10 διδακτικές 
ώρες, δηλαδή 5 2ωρα το µέγιστο.  
 
Πίνακας 51: Εισαγωγή νέων εννοιών ενότητας «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!», Βιβλίο ∆ασκάλου, σ. 44 
Παραγωγή γραπτού λόγου Γραµµατική- Σύνταξη-
Ορθογραφία 
Λεξιλόγιο 
Βιβλιοπαρουσίαση Σχηµατισµός και χρήση τροπικών 
επιρρηµάτων 
∆εν υπάρχει 
Αναζήτηση πληροφοριών σε 
εφηµερίδα 
Κλίση ουδετέρων ουσιαστικών σε 
–ο & -ι 
 
 
Στους στόχους αναφέρονται, επίσης, «η διάκριση του –ω των ρηµάτων από το –ο 
των ουσιαστικών» και στον Πανοραµικό Πίνακα Περιεχοµένων «η διάκριση ανάµεσα 
στα ρήµατα της α΄ συζυγίας που τελειώνουν σε –ίζω και –αίνω», όπως και τα 
«παράγωγα ρήµατα», αλλά γίνεται µόνο εµπέδωση των εννοιών αυτών στο Τετράδιο 
Εργασιών. Ως προς τον αριθµό των νέων εννοιών δεξιοτήτων της ενότητας, τα 
αποτελέσµατα προκύπτουν στον πίνακα που ακολουθεί: 
 
Πίνακας 52: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Είδος διδακτικών στόχων Σύνολο Αξιολόγηση 
Παραγωγή γραπτού λόγου 2 
Γραµµατική- Σύνταξη-Ορθογραφία 2 
Λεξιλόγιο 0 
Σύνολο διδακτικών στόχων 4 
∆ιδακτικές ώρες: 8-10 / 5 δίωρα µαθήµατα 
Γίνεται εισαγωγή 
1 νέας έννοιας ανά 
2ωρο µάθηµα  
(3) 
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∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι στα εγχειρίδια της Β΄ τάξης εισάγεται σε κάθε 
διδακτικό 2ωρο µία νέα έννοια /δεξιότητα . Τα συγκεντρωτικά αποτελέσµατα της 
αξιολόγησης των 3 ενοτήτων της Β΄ τάξης παρουσιάζονται στον πίνακα 7. 
 
Πίνακας 53: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα του εγχειριδίου της Β΄τάξης ως προς την 
εισαγωγή νέων εννοιών / δεξιοτήτων 
Εισαγωγή νέων εννοιών Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Με το «σεις» και µε το «σας» 
 
3 
 
Που λες, είδα… 
 
3 
1 = Γίνεται εισαγωγή πάνω από 
2  νέες έννοιες / δεξιότητες. 
 
2 = Γίνεται εισαγωγή  µόνο 2 
νέων εννοιών / δεξιοτήτων. 
 
3 = Γίνεται εισαγωγή 1 νέας 
έννοιας / δεξιότητας. 
 
Εφηµερίδες! Εφηµερίδες! 
 
3 
 
Γράφηµα 22 
3 3 3
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3= Γίνεται 
εισαγωγή 1 νέας 
έννοιας / 
δεξιότητας
Με το "σεις" & µε
το "σας"
Που λες είδα Εφηµερίδες!
Εφηµερίδες!
Εγχειρίδιο Β'  τάξης & εισαγωγή νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων
 
 
Γ΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης οι διδακτικοί στόχοι χωρίζονται στις γλωσσικές 
λειτουργίες και τη γραµµατική και στην κάθε ενότητα αναφέρονται ως επιδιώξεις των 
δραστηριοτήτων και των ασκήσεων. Η αξιολόγηση του ρυθµού εισαγωγής νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων βασίστηκε σε όσες νέες έννοιες / δεξιότητες παρουσιάζονται µε 
κανόνες σε πίνακες και χρωµατισµένα πλαίσια στο Βιβλίο του Μαθητή. Εξαίρεση 
αποτελεί το «Χαϊκού»,  που αποτελεί νέα έννοια και η οποία παρουσιάζεται και 
αναλύεται σε πρωτοβάθµιο επίπεδο στο Τετράδιο Εργασιών. 
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Στην ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» του 1ου τεύχους οι νέες έννοιες / 
δεξιότητες προτείνεται να υλοποιηθούν σε 10 διδακτικές ώρες, δηλαδή σε 5 2ωρα 
µαθήµατα και η αναλυτική παρουσίασή τους γίνεται στον Πίνακα 1. 
 
Πίνακας 54: Εισαγωγή νέων εννοιών ενότητας «Στο σπίτι και στη γειτονιά», Βιβλίο ∆ασκάλου,  σ. 28 
Γλωσσικές λειτουργίες Γραµµατική 
Αναφορά ενός προβλήµατος (θέµα-αιτία-
προτάσεις επίλυσης) µέσω της προσωπικής 
ηµερολογιακής γραφής  
Αναγνώριση και γραφή κύριων ονοµάτων 
Γραφή ηµερολογίου Εντοπισµός επιθέτων και εξοικείωσή τους µε 
το κειµενικό είδος της περιγραφής 
∆ραστηριότητες ταξινόµησης Εξοικείωση µε το κλιτικό σύστηµα των 
ρηµάτων στην οριστική Ενεστώτα της 
ενεργητικής και παθητικής φωνής 
Γραπτή και προφορική περιγραφή 
αντικειµένου ενός επικοινωνιακού 
πλαισίου (τι περιγράφεται, από πόσα µέρη 
αποτελείται, ποια είναι τα χαρακτηριστικά 
του) 
Κλίση βοηθητικού ρήµατος είµαι στον 
Ενεστώτα 
Περιγραφή χώρου Χρήση και σηµασιολόγηση µεταφορικών 
εκφράσεων 
∆ιαγραµµατική απεικόνιση του 
περιεχοµένου µιας περιγραφής 
Χρήση γενικής πτώσης ουσιαστικών στον 
ενικό 
 ∆ιάκριση ρηµάτων σε ενεργητικά και 
παθητικά 
 Ορθογράφηση των ρηµατικών καταλήξεων 
 
 Στο σύνολό τους είναι 14, δηλαδή στα 5 2ωρα µαθήµατα αντιστοιχούν 3 
διδακτικοί στόχοι, όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα. 
 
Πίνακας 55: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Είδος διδακτικών στόχων Σύνολο Αξιολόγηση 
Γλωσσικές λειτουργίες 6 
Γραµµατική 8 
Σύνολο διδακτικών στόχων 14 
∆ιδακτικές ώρες: 10 / 5 δίωρα µαθήµατα 
Γίνεται εισαγωγή 
πάνω από 2 νέες 
έννοιες/ δεξιότητες ανά 
2ωρο µάθηµα  
(1) 
 
Η ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» του 2ου τεύχους έχει προτεινόµενη διάρκεια 9 
διδακτικές ώρες. Ο ρυθµός εισαγωγής των νέων εννοιών / δεξιοτήτων  αξιολογήθηκε 
όπως και στην προηγούµενη ενότητα.  
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Πίνακας 56: Εισαγωγή νέων εννοιών ενότητας «Ιστορίες του χειµώνα», Βιβλίο ∆ασκάλου,  σ. 39 
Γλωσσικές λειτουργίες Γραµµατική 
Αντιστοίχιση γλωσσικού και εικονικού 
κειµένου (δελτία καιρού) 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι της προσωπικής 
αντωνυµίας 
∆ραµατοποιηµένη αφήγηση: θεατρικός 
διάλογος 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι κτητικής 
αντωνυµίας 
Χρήση των συνοδευτικών οδηγιών / 
πληροφοριών για τη σκηνοθεσία ενός 
διαλόγου 
Σχήµατα λόγου σε ένα ποίηµα 
(προσωποποίηση) 
Τροπή της δραµατοποιηµένης αφήγησης 
ανάλογα µε την αισιόδοξη ή απαισιόδοξη 
λύση 
Κανόνες συλλαβισµού 
Επεξεργασία ενός ρόλου στη 
δραµατοποιηµένη αφήγηση 
 
Εντοπισµός θεµάτων στις στροφές ενός 
ποιήµατος 
 
Σύνδεση γεγονότων / συµβάντων της 
αφήγησης στο χρόνο 
 
Χαρακτηρισµός αφηγηµατικών προσώπων 
σε µια αφήγηση 
 
Παραγωγή σύντοµων ποιητικών εικόνων 
(Χαϊκού) 
 
∆ιαδικασίες αναγνωστικής πρόβλεψης για 
την εξέλιξη µιας ιστορίας 
 
Η λειτουργία της περιγραφής στην 
αφήγηση 
 
 
Οι νέες έννοιες /δεξιότητες που εισάγονται είναι στο σύνολό τους 15 και κάποιες 
από αυτές παρουσιάζονται µε τη µορφή κανόνων, ενώ άλλες προβλέπεται να 
υλοποιηθούν µέσα από την επεξεργασία των κειµένων της ενότητας. Ο ενδεικτικός 
χρόνος υλοποίησής τους είναι 4 περίπου 2ωρα µαθήµατα.  
 
Πίνακας 57: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» 
Είδος διδακτικών στόχων Σύνολο Αξιολόγηση 
Γλωσσικές λειτουργίες 11 
Γραµµατική 4 
Σύνολο διδακτικών στόχων 15 
∆ιδακτικές ώρες: 9 / 4 δίωρα µαθήµατα +1 ώρα 
Γίνεται εισαγωγή 
πάνω από 2 νέες 
έννοιες/δεξιότητες  
ανά 2ωρο µάθηµα  
(1) 
 
Η ενότητα «Του κόσµου το ψωµί» ανήκει στο 3ο τεύχος και για τη διδασκαλία 
της προβλέπονται 14 διδακτικές ώρες. Οι επιδιώξεις κατανέµονται σε 5 υπο-ενότητες 
και παρουσιάζονται στον πίνακα 5. 
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Πίνακας 58: Εισαγωγή νέων εννοιών ενότητας «Του κόσµου το ψωµί», Βιβλίο ∆ασκάλου,  σ. 47 
Γλωσσικές λειτουργίες Γραµµατική 
Λαϊκός παραµυθικός λόγος Πρωτοβάθµια εξοικείωση µε τη διάκριση 
ευθύς-πλάγιος λόγος 
Παραγωγή οδηγίας / συνταγής 
(κατευθυντικός λόγος) 
Εξοικείωση µε τη σηµασιολόγηση των 
επιφωνηµατικών εκφράσεων σε συγκεκριµένο 
επικοινωνιακό πλαίσιο 
Εντοπισµός διαδικασιών µιας οδηγίας σε 
ένα αφηγηµατικό κείµενο 
Σηµεία στίξης: άνω τελεία, εισαγωγικά 
Παραγωγή ευθύ-πλάγιου λόγου σε 
επικοινωνιακό πλαίσιο 
Ουδέτερα ουσιαστικά σε -είο 
Σηµασίες λαϊκών εκφράσεων  
Συγγραφή µιας ιστορίας µε 
οµαδοσυνεργατικές διαδικασίες 
 
Εικονοποιΐα (οι εντυπώσεις των 
αισθήσεων) στην κατανόηση ποιητικού 
κειµένου 
 
Άντληση πληροφοριών από χρηστικά 
κείµενα 
 
Ενίσχυση θετικών στάσεων στην υγιεινή 
των διατροφικών συνηθειών 
 
Ανάπτυξη επιχειρηµάτων στο πεδίο των 
διατροφικών συνηθειών (κατευθυντικός 
λόγος) 
 
Εξοικείωση µε τα εκφραστικά µέσα του 
Θεάτρου Σκιών 
 
Αξιοποίηση των πληροφοριών ενός 
διαλογικού κειµένου για τη συγγραφή µιας 
συνταγής (κατευθυντικός λόγος) 
 
Οµαδοσυνεργατική αλληλεπίδραση στην 
κατασκευή θεατρικών διαλόγων και 
σεναρίου δράσης σε µια σχολική 
παράσταση Θεάτρου Σκιών (εκφραστικός 
λόγος: αξιοποίηση ψυχοκινητικών 
δεξιοτήτων και εκφραστικών πρακτικών. 
 
 
Οι νέες έννοιες / δεξιότητες που καλείται ο εκπαιδευτικός να υλοποιήσει στην 
ενότητα αυτή και µέσα σε 7 2ωρα µαθήµατα είναι 17 στο σύνολο. Έχουµε, δηλαδή, 
για το µεγαλύτερο µέρος αυτού του χρονικού διαστήµατος την εισαγωγή πάνω από 2 
νέες έννοιες / δεξιότητες. 
 
Πίνακας 59: Εισαγωγή νέων εννοιών στην ενότητα «Του κόσµου το ψωµί» 
Είδος διδακτικών στόχων Σύνολο Αξιολόγηση 
Γλωσσικές λειτουργίες 13 
Γραµµατική 4 
Σύνολο διδακτικών στόχων 17 
∆ιδακτικές ώρες: 14 / 7 δίωρα µαθήµατα  
Γίνεται εισαγωγή 
πάνω από 2 νέες 
έννοιες ανά 2ωρο 
µάθηµα  
(1) 
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∆ιαπιστώνουµε ότι στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης  εισάγονται τουλάχιστον 3 νέες 
έννοιες / δεξιότητες σε κάθε µάθηµα και τα συγκεντρωτικά αποτελέσµατα από την 
αξιολόγηση των ενοτήτων καταγράφονται στον πίνακα που ακολουθεί. 
 
Πίνακας 60: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα της Γ΄ τάξης ως προς την εισαγωγή νέων εννοιών 
/ δεξιοτήτων 
Εισαγωγή νέων εννοιών Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Στο σπίτι και στη γειτονιά 
 
1 
 
Ιστορίες του χειµώνα 
 
1 
1 = Γίνεται εισαγωγή πάνω από 
2  νέες έννοιες / δεξιότητες. 
 
2 = Γίνεται εισαγωγή  µόνο 2 
νέων εννοιών / δεξιοτήτων. 
 
3 = Γίνεται εισαγωγή 1 νέας 
έννοιας / δεξιότητας. 
 
Του κόσµου το ψωµί 
 
1 
 
Γράφηµα 23 
1 1 1
0
0,2
0,4
0,6
0,8
1
1= Γίνεται 
εισαγωγή πάνω 
από 2 νέες έννοιες 
/ δεξιότητες
Στο σπίτι & στη
γειτονιά
Ιστορίες του
χειµώνα
Του κόσµου το
ψωµί
Εγχειρίδιο Γ΄ τάξης & εισαγωγή νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων
 
 
 
4) Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων 
Η σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων αξιολογήθηκε σε σχέση µε τις νέες 
έννοιες  / δεξιότητες που παρουσιάζονται σε κάθε ενότητα. Αναζητήσαµε για κάθε 
νέα έννοια / δεξιότητα την επεξήγηση εκείνη που παρουσιάζεται µε πίνακες, 
διαγράµµατα, εννοιολογικούς χάρτες, πλαίσια, κλπ. Για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα, 
εποµένως, που έχει ήδη αναφερθεί, επιχειρείται να καταγραφεί αν υπάρχει διδακτική 
επεξήγηση ή όχι. Στην περίπτωση που τα εγχειρίδια περιλαµβάνουν διδακτικές 
επεξηγήσεις, αξιολογείται αν αυτές δίνονται µε σαφήνεια ή είναι ασαφείς. Η χρήση 
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του πίνακα ή  η διάθεση από µέρους του εκπαιδευτικού άλλου έντυπου υλικού που να 
εξυπηρετεί το σκοπό των επεξηγήσεων έγκειται στις διδακτικές πρακτικές που 
χρησιµοποιεί ο κάθε εκπαιδευτικός, οι οποίες δεν αποτελούν παράµετρο της 
συγκεκριµένης αξιολόγησης.  
 
Α΄τάξη 
Η αξιολόγηση του εγχειριδίου της Α΄ τάξης ως προς τη σαφήνεια των 
επεξηγήσεων οδήγησε στο συµπέρασµα ότι δεν υπάρχουν καθόλου διδακτικές 
επεξηγήσεις, ώστε να γίνει σαφής στους µαθητές η νέα έννοια / δεξιότητα. ∆εν 
καταγράφονται σε καµιά ενότητα στο Βιβλίο του Μαθητή τα στοιχεία εκείνα που 
έχουν επισηµανθεί ως διδακτικές επεξηγήσεις σύµφωνα µε το θεωρητικό πλαίσιο, 
αλλά ο µαθητής έχει στη διάθεσή του µόνο το κείµενο για να επισηµάνει και να 
κατανοήσει τις νέες έννοιες / δεξιότητες.  
 
Πίνακας 61: Το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης ως προς τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Η παρέα 
 
1 
 
Σκανταλιές 
 
1 
 
1=∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις 
κατά την εισαγωγή της νέας έννοιας / 
δεξιότητας. 
 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά 
δεν είναι σαφής. 
 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία 
ενισχύει την κατανόηση και τη σύνδεση. 
 
Το κοχύλι 
 
1 
 
Γράφηµα 24 
1 1 1
0
0,2
0,4
0,6
0,8
1
1= ∆ε 
περιλαµβάνονται 
επεξηγήσεις 
Η παρέα Σκανταλιές Κοχύλι
Εγχειρίδιο Α' τάξης  &  σαφήνεια επεξηγήσεων
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Β΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Β΄ τάξης η εικόνα είναι διαφορετική. Εδώ υπάρχουν 
επεξηγήσεις, κάποιες από τις οποίες είναι ολοκληρωµένες και κάποιες διατυπωµένες 
µε ασάφεια, αλλά και για κάποιες νέες έννοιες/ δεξιότητες δεν υπάρχει καµία 
επεξήγηση. Τα αποτελέσµατα από την αξιολόγηση των ενοτήτων καταγράφονται 
αναλυτικά στους πίνακες που ακολουθούν. 
 
Πίνακας 62: Η σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων στην ενότητα «Με το σεις και µε το σας» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Σαφήνεια διδακτικών 
επεξηγήσεων 
Αξιολόγηση 
Χρήση πληθυντικού ευγενείας ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Επεξεργασία διαλογικού κειµένου ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
∆ιάκριση λέξεων σε µονοσύλλαβες, 
δισύλλαβες, τρισύλλαβες & πολυσύλλαβες 
Σαφής επεξήγηση 3 
Θέση και ρόλος του τόνου στις λέξεις: 
οξύτονες, παροξύτονες, προπαροξύτονες    
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Τονικά παρώνυµα Η επεξήγηση δεν είναι 
σαφής 
2 
∆ιάκριση επιπέδων ύφους ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
 
 ∆ιαπιστώνουµε ότι δίνεται σαφή και ολοκληρωµένη επεξήγηση για 1 νέα έννοια 
/ δεξιότητα, για 1 η επεξήγηση δεν είναι σαφής και για τις υπόλοιπες 4 δε δίνεται 
καµία επεξήγηση. Αυτό που υπερισχύει, εποµένως, είναι ότι στο σύνολο των νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων της ενότητας, ο µαθητής δε διευκολύνεται στην κατανόησή 
τους µε κατάλληλες διδακτικές επεξηγήσεις . 
 
Πίνακας 63: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
στην ενότητα «Με το «σεις» και µε το «σας»» 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1=∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή 
της νέας έννοιας / δεξιότητας. 
4 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής. 
 
1 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την 
κατανόηση και τη σύνδεση. 
1 
 
 
 
 
 
 106 
Ας δούµε τι δίνεται µε την επόµενη ενότητα του 2ου τεύχους. 
Πίνακας 64: Η σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων στην ενότητα «Που λες, είδα…» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Σαφήνεια διδακτικών 
επεξηγήσεων 
Αξιολόγηση 
Περιγραφή αντικειµένου ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Χρήση και ρόλος επιθέτων Η επεξήγηση δεν είναι σαφής 2 
Συγκριτικός βαθµός των 
επιθέτων 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Αρσενικά ουσιαστικά σε –ας ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
∆ιάκριση των  / τον ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Συνώνυµες & αντίθετες λέξεις Η επεξήγηση δεν είναι σαφής 2 
Ρόλος και παραγωγή 
παροµοιώσεων 
Η επεξήγηση είναι σαφής 3 
 
Παρατηρούµε ότι και στην ενότητα αυτή, ενώ γίνεται µια προσπάθεια να 
αποσαφηνιστούν οι νέες έννοιες / δεξιότητες στους µαθητές, η προσπάθεια αυτή δεν 
είναι ολοκληρωµένη. Στο σύνολο των 7 νέων εννοιών / δεξιοτήτων για τις 4 δε 
δίνεται καµιά επεξήγηση, οι δύο από αυτές δεν παρουσιάζονται µε σαφήνεια, ενώ 
µόνο για 1 νέα έννοια / δεξιότητα µπορούµε να πούµε ότι η επεξήγηση είναι αρκετά 
σαφής, ώστε να διευκολυνθούν οι µαθητές στην κατανόησή της.  
 
Πίνακας 65: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
στην ενότητα «Που λες, είδα…» 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1=∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή 
της νέας έννοιας / δεξιότητας. 
 
 
4 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής. 
 
2 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την 
κατανόηση και τη σύνδεση. 
1 
 
Η τρίτη ενότητα του εγχειριδίου της Β΄ τάξης οδηγεί στα ίδια συµπεράσµατα, όπως 
προκύπτει από τον πίνακα που ακολουθεί. 
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Πίνακας 66: Η σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Σαφήνεια διδακτικών 
επεξηγήσεων 
Αξιολόγηση 
Βιβλιοπαρουσίαση ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Αναζήτηση πληροφοριών σε 
εφηµερίδα 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Σχηµατισµός και χρήση 
τροπικών επιρρηµάτων 
Η επεξήγηση δεν είναι σαφής 2 
Κλίση ουδετέρων ουσιαστικών 
σε –ο & -ι 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
 
Στο σύνολο των νέων εννοιών / δεξιοτήτων που εισάγονται στην ενότητα, 
υπάρχει επεξήγηση, που όµως δεν είναι σαφής µόνο σε 1, ενώ για τις άλλες 3 δεν 
υπάρχει επεξήγηση.  
 
Πίνακας 67: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1=∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή 
της νέας έννοιας / δεξιότητας. 
 
 
3 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής. 
 
1 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την 
κατανόηση και τη σύνδεση. 
0 
 
Πίνακας 68: Το εγχειρίδιο της Β΄ τάξης ως προς τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
Σαφήνεια διδακτικών 
επεξηγήσεων 
Ενότητα Κατηγοριοποίηση 
 
Με το σεις και µε το σας 
 
1 
 
Που λες, είδα… 
 
1 
 
1=∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις 
κατά την εισαγωγή της νέας έννοιας / 
δεξιότητας. 
 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά 
δεν είναι σαφής. 
 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία 
ενισχύει την κατανόηση και τη 
σύνδεση. 
 
Εφηµερίδες! 
Εφηµερίδες! 
 
1 
 
 
 
 108 
Γράφηµα 25 
1 1 1
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
1= ∆εν 
περιλαµβάνονται 
επεξηγήσεις
Με το "σεις" & µε
το "σας"
Που λες είδα Εφηµερίδες!
Εφηµερίδες!
Εγχειρίδιο Β΄ τάξης & σαφήνεια επεξηγήσεων
 
 
Γ΄ τάξη 
Στα εγχειρίδια της Γ΄ τάξης διαπιστώνουµε ότι η σαφήνεια των επεξηγήσεων 
υποστηρίζεται για κάποιες νέες έννοιες / δεξιότητες µε τους πίνακες της γραµµατικής 
που περιλαµβάνονται στο τέλος του 2ου και του 3ου τεύχους. Ωστόσο, για τις νέες 
έννοιες /δεξιότητες που περιλαµβάνονται στις γλωσσικές λειτουργίες δε δίνεται, 
συνήθως, καµιά επεξήγηση. Ας δούµε στους πίνακες που ακολουθούν αναλυτικά τα 
αποτελέσµατα από την αξιολόγηση των ενοτήτων. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 109 
 
Πίνακας 69: Η σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων στην ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Σαφήνεια διδακτικών 
επεξηγήσεων 
Αξιολόγηση 
Αναφορά προβλήµατος (θέµα -αίτια-
προτάσεις επίλυσης) µέσω της προσωπικής 
ηµερολογιακής γραφής 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Γραφή ηµερολογίου ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Χρήση  & σηµασιολόγηση µεταφορικών 
εκφράσεων    
∆ε δίνεται επεξήγηση  1 
Εντοπισµός επιθέτων & εξοικείωση µε τη 
λειτουργία τους στο κειµενικό είδος της 
περιγραφής. 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Γραπτή & προφορική περιγραφή 
αντικειµένου ενός επικοινωνιακού πλαισίου 
(τι περιγράφεται, από πόσα µέρη 
αποτελείται, τα χαρακτηριστικά του) 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
∆ιαγραµµατική απεικόνιση του 
περιεχοµένου µιας περιγραφής 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
∆ραστηριότητες ταξινόµησης ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Ένταξη των κατάλληλων σηµασιολογικά 
λέξεων σε κείµενα 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Εντοπισµός επιθέτων και εξοικείωσή τους 
µε το κειµενικό είδος της περιγραφής 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Εξοικείωση µε το κλιτικό σύστηµα των 
ρηµάτων στην οριστική Ενεστώτα της 
ενεργητικής και παθητικής φωνής 
Η επεξήγηση δεν είναι 
σαφής 
2 
Κλίση βοηθητικού ρήµατος είµαι στον 
Ενεστώτα 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
∆ιάκριση ρηµάτων σε ενεργητικά και 
παθητικά 
Η επεξήγηση δεν είναι 
σαφής 
2 
Ορθογράφηση των ρηµατικών καταλήξεων Η επεξήγηση δεν είναι 
σαφής 
2 
Αναγνώριση και γραφή κύριων ονοµάτων Η επεξήγηση δεν είναι 
σαφής 
2 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι στο σύνολο των 14 νέων εννοιών / δεξιοτήτων που εισάγονται 
στην ενότητα, δε δίνεται σαφή επεξήγηση για καµιά. Γίνεται, ωστόσο, µια 
προσπάθεια να δοθεί επεξήγηση για 4 από τις νέες έννοιες / δεξιότητες, αλλά δεν 
είναι κατάλληλα δοσµένη ώστε να διευκολύνει τους µαθητές στην κατανόηση. Για τις 
υπόλοιπες 10 νέες έννοιες / δεξιότητες δεν υπάρχει καµιά διδακτική επεξήγηση. 
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Πίνακας 70: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
της ενότητας «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1=∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή της νέας 
έννοιας / δεξιότητας. 
10 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής. 4 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την κατανόηση 
και τη σύνδεση. 
0 
 
Η ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» παρουσιάζει την ίδια εικόνα ως προς τη σαφήνεια 
των διδακτικών επεξηγήσεων, όπως φαίνεται στον πίνακα 3. 
 
Πίνακας 71: Η σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων στην ενότητα «Ιστορίες του 
χειµώνα» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Σαφήνεια διδακτικών 
επεξηγήσεων 
Αξιολόγηση 
Αντιστοίχιση γλωσσικού και εικονικού 
κειµένου (δελτία καιρού) 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
∆ραµατοποιηµένη αφήγηση: θεατρικός 
διάλογος 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Χρήση των συνοδευτικών οδηγιών / 
πληροφοριών για τη σκηνοθεσία ενός 
διαλόγου 
∆ε δίνεται επεξήγηση  1 
Τροπή της δραµατοποιηµένης αφήγησης 
ανάλογα µε την αισιόδοξη ή απαισιόδοξη 
λύση 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Επεξεργασία ενός ρόλου στη 
δραµατοποιηµένη αφήγηση 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Εντοπισµός θεµάτων στις στροφές ενός 
ποιήµατος 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Σύνδεση γεγονότων / συµβάντων της 
αφήγησης στο χρόνο 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Χαρακτηρισµός αφηγηµατικών προσώπων 
σε µια αφήγηση 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Παραγωγή σύντοµων ποιητικών εικόνων 
(Χαϊκού) 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
∆ιαδικασίες αναγνωστικής πρόβλεψης για 
την εξέλιξη µιας ιστορίας 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Η λειτουργία της περιγραφής στην αφήγηση ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι της προσωπικής 
αντωνυµίας 
Η επεξήγηση είναι σαφής 3 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι κτητικής 
αντωνυµίας 
Η επεξήγηση είναι σαφής 3 
Σχήµατα λόγου σε ένα ποίηµα 
(προσωποποίηση) 
Η επεξήγηση είναι σαφής 3 
Κανόνες συλλαβισµού Η επεξήγηση είναι σαφής 
(παράρτηµα γραµµατικής) 
3 
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Στο σύνολο των 15 νέων εννοιών / δεξιοτήτων της ενότητας, δε υπάρχει 
επεξήγηση για καµιά από τις γλωσσικές λειτουργίες στις οποίες στοχεύει, ενώ η 
επεξήγηση είναι σαφής µόνο για 4 γραµµατικές έννοιες. Τα συγκεντρωτικά 
αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα. 
 
Πίνακας 72.: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
της ενότητας «Ιστορίες του χειµώνα» 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1=∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή 
της νέας έννοιας / δεξιότητας. 
 
11 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής. 
 
0 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την 
κατανόηση και τη σύνδεση. 
4 
 
Η τελευταία ενότητα του εγχειριδίου της Γ΄ τάξης που αξιολογήθηκε,  οδήγησε στα 
ίδια αποτελέσµατα. ∆εν υπάρχουν επεξηγήσεις για το σύνολο των νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων που εισάγονται. 
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Πίνακας 73: Η σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων στην ενότητα «Του κόσµου το ψωµί» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Σαφήνεια διδακτικών 
επεξηγήσεων 
Αξιολόγηση 
Λαϊκός παραµυθικός λόγος ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Παραγωγή οδηγίας / συνταγής 
(κατευθυντικός λόγος) 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Εντοπισµός διαδικασιών µιας οδηγίας σε 
ένα αφηγηµατικό κείµενο 
∆ε δίνεται επεξήγηση  1 
Παραγωγή ευθύ-πλάγιου λόγου σε 
επικοινωνιακό πλαίσιο 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Σηµασίες λαϊκών εκφράσεων ∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Συγγραφή µιας ιστορίας µε 
οµαδοσυνεργατικές διαδικασίες 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Εικονοποιΐα (οι εντυπώσεις των αισθήσεων) 
στην κατανόηση ποιητικού κειµένου 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Άντληση πληροφοριών από χρηστικά 
κείµενα 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Ενίσχυση θετικών στάσεων στην υγιεινή 
των διατροφικών συνηθειών 
Η επεξήγηση είναι σαφής 
(Πυραµίδα της 
∆ιατροφής) 
3 
Ανάπτυξη επιχειρηµάτων στο πεδίο των 
διατροφικών συνηθειών (κατευθυντικός 
λόγος) 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Εξοικείωση µε τα εκφραστικά µέσα του 
Θεάτρου Σκιών 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Αξιοποίηση των πληροφοριών ενός 
διαλογικού κειµένου για τη συγγραφή µιας 
συνταγής (κατευθυντικός λόγος) 
∆ε δίνεται επεξήγηση 1 
Οµαδοσυνεργατική αλληλεπίδραση στην 
κατασκευή θεατρικών διαλόγων και 
σεναρίου δράσης σε µια σχολική παράσταση 
Θεάτρου Σκιών (εκφραστικός λόγος: 
αξιοποίηση ψυχοκινητικών δεξιοτήτων και 
εκφραστικών πρακτικών. 
∆ε δίνεται επεξήγηση για 
τα στάδια γραφής 
θεατρικών διαλόγων 
1 
Πρωτοβάθµια εξοικείωση µε τη διάκριση 
ευθύς-πλάγιος λόγος 
Η επεξήγηση δεν είναι 
σαφής 
2 
Εξοικείωση µε τη σηµασιολόγηση των 
επιφωνηµατικών εκφράσεων σε 
συγκεκριµένο επικοινωνιακό πλαίσιο 
Η επεξήγηση δεν είναι 
σαφής 
2 
Σηµεία στίξης: άνω τελεία, εισαγωγικά Η επεξήγηση δεν είναι 
σαφής 
2 
Ουδέτερα ουσιαστικά σε -είο Η επεξήγηση είναι σαφής 3 
 
Στο σύνολο των 17 νέων εννοιών / δεξιοτήτων που εισάγονται δίνεται σαφή και 
ολοκληρωµένη επεξήγηση για τις 2, η επεξήγηση είναι ασαφής για άλλες 2, ενώ για 
τις υπόλοιπες 13 δε δίνεται καµιά διδακτική επεξήγηση. 
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Πίνακας 74: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
της ενότητας «Το ψωµί του κόσµου» 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1=∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή της νέας 
έννοιας / δεξιότητας. 
 
13 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής. 
 
2 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την κατανόηση 
και τη σύνδεση. 
2 
 
Συµπερασµατικά, διαπιστώνουµε ότι στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης δε δίνονται 
διδακτικές επεξηγήσεις για τον µεγαλύτερο αριθµό των νέων εννοιών /επεξηγήσεων 
που εισάγονται, ενώ είναι ελάχιστες αναλογικά οι επεξηγήσεις που είναι σαφείς ή που 
δίνονται χωρίς, όµως, την απαραίτητη σαφήνεια, ώστε να γίνει η έννοια / δεξιότητα 
κατανοητή.  
 
Πίνακας 75: Το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης ως προς τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
Σαφήνεια διδακτικών 
επεξηγήσεων 
Ενότητα Κατηγοριοποίηση 
 
Στο σπίτι και στη γειτονιά 
 
1 
 
Ιστορίες του χειµώνα 
 
1 
 
1=∆εν περιλαµβάνονται 
επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή 
της νέας έννοιας / δεξιότητας. 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, 
αλλά δεν είναι σαφής. 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η 
οποία ενισχύει την κατανόηση και 
τη σύνδεση. 
 
Του κόσµου του ψωµί 
 
1 
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Γράφηµα 26 
1 1 1
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
1= ∆εν 
περιλαµβάνονται 
επεξηγήσεις
Στο σπίτι & στη
γειτονιά
Ιστορίες του
χειµώνα
Του κόσµου το
ψωµί
Εγχειρίδιο Γ΄ τάξης & σαφήνεια επεξηγήσεων
 
 
 
5) Επάρκεια παραδειγµάτων διδασκαλίας 
Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, ο αριθµός των παραδειγµάτων που θεωρείται 
ικανοποιητικός πριν οι µαθητές περάσουν στο στάδιο της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης είναι 3-5 για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα που έχει διδαχτεί (Jitendra et al., 
1999. Jitendra et al., 2005). Τα κείµενα έχουν εξαιρεθεί ως προς τα παραδείγµατα που 
προσφέρουν, καθώς ο ρόλος των κειµένων είναι εισαγωγικός για τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. Θεωρούµε ότι είναι δύσκολο για το µαθητή να αναµένουµε να καταβάλλει 
προσπάθεια για την επεξεργασία και κατανόηση των κειµένων από τη µια και για την 
αποµόνωση των παραδειγµάτων από την άλλη, ενώ µάλιστα δεν έχει ακόµα διδαχτεί 
τη νέα έννοια. Η αξιολόγηση, εποµένως, των συγκεκριµένων ενοτήτων στα εγχειρίδια 
της γλώσσας των τριών πρώτων τάξεων επιχειρεί να καταγράψει τον ακριβή αριθµό 
των παραδειγµάτων που παρουσιάζονται για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα µετά την 
εισαγωγή της και πριν την καθοδηγούµενη εξάσκηση. 
 
Α΄  τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Α΄ τάξης, οι διδακτικοί στόχοι παρουσιάζονται µε γενικό και 
ασαφή τρόπο στον Πανοραµικό Πίνακα Περιεχοµένων, µε αποτέλεσµα κατά την 
αξιολόγηση της επάρκειας των παραδειγµάτων να εστιάσουµε στους λεξικο-
γραµµατικούς στόχους, οι οποίοι µας δίνουν µια πιο συγκεκριµένη εικόνα των νέων 
εννοιών που καλούνται οι µαθητές να διδαχτούν.  
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Πίνακας 76: Επάρκεια παραδειγµάτων στην ενότητα «Η παρέα» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
παραδειγµάτων 
Αξιολόγηση 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης τι 1 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης  έχει 1 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης και 1 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης όχι 1 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης είναι 1 1 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Αα 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Ττ 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Ππ 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Εε 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Σσς 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Κκ 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Οο 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Νν 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Ρρ 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Ιι 
3 2 
Επισήµανση της ορθογραφίας των ουδετέρων σε –
ι. 
0 1 
Ανάλυση λέξεων σε γράµµατα και συλλαβές. 10 3 
Σύνθεση λέξεων σε γράµµατα και συλλαβές. 0 1 
Επισήµανση και χρήση του τόνου. 0 1 
Επισήµανση της τελείας. 0 1 
Επισήµανση των κεφαλαίων γραµµάτων στην αρχή 
των ονοµάτων και χρήση κεφαλαίου έπειτα από 
τελεία.  
0 1 
Επισήµανση της σχέσης Υ-Ρ-Α µε διαισθητικό 
τρόπο. 
0 1 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι για την ανάλυση των λέξεων σε γράµµατα και συλλαβές 
υπάρχουν 10 παραδείγµατα, 1 για κάθε ενότητα που αναφέρεται στη διδασκαλία 
συγκεκριµένου φθόγγου-γράµµατος. Είναι σηµαντικό να επισηµανθεί ότι τα 
παραδείγµατα αυτά παρουσιάζονται στο Τετράδιο Εργασιών και όχι στο Βιβλίο του 
Μαθητή, αλλά επειδή τα συναντάµε µε σταθερή αναφορά και όχι αποσπασµατικά ή 
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επιλεκτικά, έχουν υπολογιστεί στον αριθµό των παραδειγµάτων. Ως προς την 
ανάγνωση των φθόγγων –γραµµάτων, µετά το κείµενο και πριν την καθοδηγούµενη 
εξάσκηση δίνεται το µικρό και κεφαλαίο κάθε γράµµατος 3 φορές.  
 
Πίνακας 77: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια των παραδειγµάτων στην 
ενότητα «Η παρέα» 
Επάρκεια παραδειγµάτων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
11 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
10 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
1 
Στην ενότητα «Σκανταλιές» του 2ου τεύχους υπάρχει επαρκής αριθµός 
παραδειγµάτων για τα δίγραφα και τα αρσενικά σε –ος, ενώ για τις υπόλοιπες νέες 
έννοιες δεν υπάρχει κανένα παράδειγµα. 
Πίνακας 78: Επάρκεια παραδειγµάτων στην ενότητα «Σκανταλιές» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
παραδειγµάτων 
Αξιολόγηση 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου ει. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
4 3 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου αι. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
4 3 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου οι. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
4 3 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου µπ. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου ντ. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
2 2 
Επισήµανση της ορθογραφίας (ενικός –
πληθυντικός) των αρσενικών σε –ος  
6 3 
Επισήµανση της ορθογραφίας (ενικός –
πληθυντικός) των θηλυκών σε –α. 
0 1 
Εξοικείωση της έννοιας του ενεργητικού ρήµατος. 0 1 
Αναγνώριση και γραφή του ενικού του ρήµατος 
είµαι. 
0 1 
Επισήµανση µε διαισθητικό τρόπο της 
ορθογραφίας της ρηµατικής κατάληξης –ει  
0 1 
Επισήµανση µε διαισθητικό τρόπο της 
ορθογραφίας της ρηµατικής κατάληξης –µαι. 
0 1 
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Πίνακας 79: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια των παραδειγµάτων της 
ενότητας «Σκανταλιές» 
Επάρκεια παραδειγµάτων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
5 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
2 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
4 
 
Στην τελευταία ενότητα του εγχειριδίου, «Το κοχύλι», διαπιστώνουµε ότι 
δίνονται ελάχιστα παραδείγµατα, όπως και στο σύνολο των προηγούµενων ενοτήτων. 
Ας δούµε, λοιπόν, πόσα παραδείγµατα προσφέρονται στο µαθητή. 
 
Πίνακας 80: Επάρκεια παραδειγµάτων στην ενότητα «Το κοχύλι» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
παραδειγµάτων 
Αξιολόγηση 
Ορθογραφική εξάσκηση στις καταλήξεις –µαι, -
σαι, -ται. 
1 1 
Παρατακτική σύνδεση όρων µέσα στην πρόταση. 0 1 
Εξοικείωση µε τη χρήση του κόµµατος. 1 1 
Εξάσκηση στην αντικατάσταση ουσιαστικών από 
τις προσωπικές αντωνυµίες του τρίτου προσώπου. 
1 1 
Αλφαβητική σειρά. 0 1 
 
Στις 5 νέες έννοιες, δίνεται 1 παράδειγµα για τις 3 από αυτές, ενώ για τις άλλες 2 
δεν υπάρχει κανένα παράδειγµα. Συµπερασµατικά, θα λέγαµε ότι το εγχειρίδιο της Α΄ 
τάξης µειονεκτεί σηµαντικά ως προς την επάρκεια των παραδειγµάτων που 
προσφέρει στο µαθητή. 
 
Πίνακας 81: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια των παραδειγµάτων στην 
ενότητα «Το κοχύλι» 
Επάρκεια παραδειγµάτων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
5 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
0 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
0 
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Πίνακας 82: Το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης ως προς την επάρκεια των παραδειγµάτων  
Επάρκεια παραδειγµάτων  Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Η παρέα 
 
1 
 
Σκανταλιές 
 
1 
 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
Το κοχύλι 
 
1 
 
Γράφηµα 33 
1 1 1
0
0,2
0,4
0,6
0,8
1
1= ∆ίνονται 0-1 
παραδείγµατα 
Η παρέα Σκανταλιές Κοχύλι
Εγχειρίδιο Α΄ τάξης & επάρκεια παραδειγµάτων
 
 
Β΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Β΄ τάξης επίσης διαπιστώνεται ότι δε δίνεται η έµφαση που 
πρέπει στα παραδείγµατα, ώστε να υποστηριχτεί κατάλληλα η εισαγωγή της νέας 
έννοιας / δεξιότητας. Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των ενοτήτων του 
εγχειριδίου της Β΄ τάξης παρουσιάζονται στους πίνακες που ακολουθούν. 
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Πίνακας 83: Επάρκεια παραδειγµάτων στην ενότητα «Με το σεις και µε το σας» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
παραδειγµάτων 
Αξιολόγηση 
Χρήση πληθυντικού ευγενείας 1 1 
Επεξεργασία διαλογικού κειµένου 1 1 
∆ιάκριση λέξεων σε µονοσύλλαβες 5 3 
∆ιάκριση λέξεων σε δισύλλαβες 4 3 
∆ιάκριση λέξεων σε τρισύλλαβες  4 3 
∆ιάκριση λέξεων σε πολυσύλλαβες 4 3 
Θέση και ρόλος του τόνου στις λέξεις 0 1 
Τονικά παρώνυµα 0 1 
∆ιάκριση επιπέδων ύφους 0 1 
 
∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι µόνο η έννοια της διάκρισης λέξεων σε συλλαβές 
υποστηρίζεται από επαρκή αριθµό παραδειγµάτων µετά την επεξήγηση και πριν το 
στάδιο της καθοδηγούµενης εξάσκησης, µε το χαρακτηριστικό µάλιστα να δίνονται 
ως παραδείγµατα µεµονωµένες λέξεις και όχι ενταγµένες σε προτάσεις και κείµενα. 
 
Πίνακας 84: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια των παραδειγµάτων στην 
ενότητα «Με το σεις και µε το σας» 
Επάρκεια παραδειγµάτων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
5 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
0 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
4 
 
Η ανεπάρκεια του αριθµού των παραδειγµάτων διαπιστώνεται και στις επόµενες 
ενότητες. 
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Πίνακας 85: Επάρκεια παραδειγµάτων στην ενότητα «Που λες, είδα…» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
παραδειγµάτων 
Αξιολόγηση 
Περιγραφή αντικειµένου 1 1 
Χρήση και ρόλος επιθέτων 1 1 
Συγκριτικός βαθµός των επιθέτων 2 2 
Αρσενικά ουσιαστικά σε –ας 4 3 
∆ιάκριση των  / τον 0 1 
Συνώνυµες & αντίθετες λέξεις 0 1 
Ρόλος και παραγωγή παροµοιώσεων 7 3 
 
Στην ενότητα αυτή διαπιστώνουµε µια σηµαντική διαφορά ως προς τον αριθµό 
των παραδειγµάτων στην έννοια της παροµοίωσης. Εκτός από τη διδακτική 
επεξήγηση, δίνονται στο µαθητή και 7 προτάσεις µε την έννοια πριν περάσει στο 
στάδιο της καθοδηγούµενης εξάσκησης. Για την έννοια των αρσενικών σε –ας 
δίνονται 2 κείµενα που µέσα τους παρουσιάζονται µε έντονα γράµµατα 4 αρσενικά σε 
–ας σε διαφορετική πτώση. 
 
Πίνακας 86: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια των παραδειγµάτων της 
ενότητας «Που λες, είδα…» 
Επάρκεια παραδειγµάτων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
4 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
1 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
2 
 
Πίνακας 87: Επάρκεια παραδειγµάτων στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
παραδειγµάτων 
Αξιολόγηση 
Βιβλιοπαρουσίαση 1 1 
Αναζήτηση πληροφοριών σε εφηµερίδα 0 1 
Σχηµατισµός και χρήση τροπικών επιρρηµάτων 2 2 
Κλίση ουδετέρων ουσιαστικών σε –ο  1 1 
Κλίση ουδετέρων ουσιαστικών σε  -ι 0 1 
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Πίνακας 88: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια των παραδειγµάτων της 
ενότητας «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Επάρκεια παραδειγµάτων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
4 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
1 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
0 
 
 Τα συγκεντρωτικά αποτελέσµατα των τριών ενοτήτων της Β΄  τάξης παρουσιάζονται 
στον πίνακα που ακολουθεί. 
 
Πίνακας 89: Το εγχειρίδιο της Β΄ τάξης ως προς την επάρκεια των παραδειγµάτων  
Επάρκεια παραδειγµάτων  Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Με το σεις και µε το σας 
 
1 
 
Που λες, είδα… 
 
1 
 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα 
σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα 
σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα 
σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
 
Εφηµερίδες! Εφηµερίδες! 
 
1 
 
Γράφηµα 26 
1 1 1
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
1= ∆ίνονται 0-1 
παραδείγµατα
Με το "σεις" & µε
το "σας"
Που λες είδα Εφηµερίδες!
Εφηµερίδες!
Εγχειρίδιο Β΄ τάξης & επάρκεια παραδειγµάτων
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Γ΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Γ΄  τάξης υπάρχει στο τέλος του 2ου και 3ου τεύχους το 
παράρτηµα της γραµµατικής, στο οποίο παρουσιάζονται πίνακες µε παραδείγµατα για 
να υποστηρίξουν τη νέα  έννοια που έχει διδαχτεί. Στο σύνολο των τριών ενοτήτων, 
όµως, υπάρχει ανεπαρκής αριθµός παραδειγµάτων, όπως διαπιστώνουµε στους 
πίνακες µε τα αποτελέσµατα της αξιολόγησής τους. 
 
Πίνακας 90: Επάρκεια παραδειγµάτων στην ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
παραδειγµάτων 
Αξιολόγηση 
Αναφορά ενός προβλήµατος (θέµα-αιτία-προτάσεις 
επίλυσης) µέσω της προσωπικής ηµερολογιακής 
γραφής  
0 1 
Γραφή ηµερολογίου 0 1 
∆ραστηριότητες ταξινόµησης 0 1 
Γραπτή και προφορική περιγραφή αντικειµένου 
ενός επικοινωνιακού πλαισίου (τι περιγράφεται, 
από πόσα µέρη αποτελείται, ποια είναι τα 
χαρακτηριστικά του) 
0 1 
Περιγραφή χώρου 0 1 
∆ιαγραµµατική απεικόνιση του περιεχοµένου µιας 
περιγραφής 
0 1 
Αναγνώριση και γραφή κύριων ονοµάτων 0 1 
Εντοπισµός επιθέτων και εξοικείωσή τους µε το 
κειµενικό είδος της περιγραφής 
0 1 
Εξοικείωση µε το κλιτικό σύστηµα των ρηµάτων 
στην οριστική Ενεστώτα της ενεργητικής φωνής 
(α΄ συζυγία) 
4 2 
Εξοικείωση µε το κλιτικό σύστηµα των ρηµάτων 
στην οριστική Ενεστώτα της παθητικής φωνής 
0 1 
Κλίση βοηθητικού ρήµατος είµαι στον Ενεστώτα 1 1 
Χρήση και σηµασιολόγηση µεταφορικών 
εκφράσεων 
0 1 
Χρήση γενικής πτώσης ουσιαστικών στον ενικό 0 1 
∆ιάκριση ρηµάτων σε ενεργητικά και παθητικά 6 3 
Ορθογράφηση των ρηµατικών καταλήξεων 2 (γραµµατική) 2 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι στο σύνολό τους τα παραδείγµατα δεν υπάρχουν καθόλου για 
κάποιες νέες έννοιες, ενώ σε άλλες ο αριθµός τους είναι ανεπαρκής.  
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Πίνακας 91: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια των παραδειγµάτων της 
ενότητας «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Επάρκεια παραδειγµάτων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
12 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
2 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
 
1 
 
Στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» τα αποτελέσµατα είναι τα ίδια, δηλαδή τα 
παραδείγµατα που ακολουθούν την εισαγωγή της νέας έννοιας είναι ανεπαρκή και 
δεν την αποµονώνουν από τα εισαγωγικά κείµενα, ώστε να διευκολύνουν το µαθητή 
στην κατανόησή της. 
 
Πίνακας 92: Επάρκεια παραδειγµάτων στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
παραδειγµάτων 
Αξιολόγηση 
Αντιστοίχιση γλωσσικού και εικονικού κειµένου 
(δελτία καιρού) 
1 1 
∆ραµατοποιηµένη αφήγηση: θεατρικός διάλογος 1 1 
Χρήση των συνοδευτικών οδηγιών / πληροφοριών 
για τη σκηνοθεσία ενός διαλόγου 
0 1 
Τροπή της δραµατοποιηµένης αφήγησης ανάλογα 
µε την αισιόδοξη ή απαισιόδοξη λύση 
0 1 
Επεξεργασία ενός ρόλου στη δραµατοποιηµένη 
αφήγηση 
0 1 
Εντοπισµός θεµάτων στις στροφές ενός ποιήµατος 0 1 
Σύνδεση γεγονότων / συµβάντων της αφήγησης 
στο χρόνο 
0 1 
Χαρακτηρισµός αφηγηµατικών προσώπων σε µια 
αφήγηση 
0 1 
Παραγωγή σύντοµων ποιητικών εικόνων (Χαϊκού) 2 2 
∆ιαδικασίες αναγνωστικής πρόβλεψης για την 
εξέλιξη µιας ιστορίας 
0 1 
Η λειτουργία της περιγραφής στην αφήγηση 0 1 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι της προσωπικής 
αντωνυµίας 
1 1 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι κτητικής αντωνυµίας 1 1 
Σχήµατα λόγου σε ένα ποίηµα (προσωποποίηση) 2 2 
Κανόνες συλλαβισµού 18 (γραµµατική) 3 
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Οι κανόνες συλλαβισµού είναι η µόνη έννοια που υποστηρίζεται από µεγάλο 
αριθµό παραδειγµάτων στο παράρτηµα της γραµµατικής. Για κάθε έναν από τους 5 
κανόνες συλλαβισµού που παρουσιάζονται υπάρχουν από 1-9 λέξεις / παραδείγµατα 
που διευκολύνουν το µαθητή να τους κατανοήσει. Στο σύνολό τους, όµως, οι έννοιες 
δε συνοδεύονται από επαρκή αριθµό παραδειγµάτων. 
 
Πίνακας 93: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια των παραδειγµάτων της 
ενότητας «Ιστορίες του χειµώνα» 
Επάρκεια παραδειγµάτων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
12 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
2 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
1 
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Ας δούµε τι συµβαίνει µε την τρίτη ενότητα του εγχειριδίου, «Του κόσµου το ψωµί»: 
 
Πίνακας 94: Επάρκεια παραδειγµάτων στην ενότητα «Του κόσµου το ψωµί» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
παραδειγµάτων 
Αξιολόγηση 
Λαϊκός παραµυθικός λόγος 2 2 
Παραγωγή οδηγίας / συνταγής (κατευθυντικός 
λόγος) 
0 1 
Εντοπισµός διαδικασιών µιας οδηγίας σε ένα 
αφηγηµατικό κείµενο 
0 1 
Παραγωγή ευθύ-πλάγιου λόγου σε επικοινωνιακό 
πλαίσιο 
0 1 
Σηµασίες λαϊκών εκφράσεων 0 1 
Συγγραφή µιας ιστορίας µε οµαδοσυνεργατικές 
διαδικασίες 
0 1 
Εικονοποιΐα (οι εντυπώσεις των αισθήσεων) στην 
κατανόηση ποιητικού κειµένου 
0 1 
Άντληση πληροφοριών από χρηστικά κείµενα 0 1 
Ενίσχυση θετικών στάσεων στην υγιεινή των 
διατροφικών συνηθειών 
3 2 
Ανάπτυξη επιχειρηµάτων στο πεδίο των 
διατροφικών συνηθειών (κατευθυντικός λόγος) 
0 1 
Εξοικείωση µε τα εκφραστικά µέσα του Θεάτρου 
Σκιών 
1 1 
Αξιοποίηση των πληροφοριών ενός διαλογικού 
κειµένου για τη συγγραφή µιας συνταγής 
(κατευθυντικός λόγος) 
0 1 
Οµαδοσυνεργατική αλληλεπίδραση στην 
κατασκευή θεατρικών διαλόγων και σεναρίου 
δράσης σε µια σχολική παράσταση Θεάτρου Σκιών 
(εκφραστικός λόγος: αξιοποίηση ψυχοκινητικών 
δεξιοτήτων και εκφραστικών πρακτικών. 
0 1 
Πρωτοβάθµια εξοικείωση µε τη διάκριση ευθύς-
πλάγιος λόγος 
1 1 
Εξοικείωση µε τη σηµασιολόγηση των 
επιφωνηµατικών εκφράσεων σε συγκεκριµένο 
επικοινωνιακό πλαίσιο 
1 1 
Σηµεία στίξης: άνω τελεία, εισαγωγικά, 
θαυµαστικό 
1 1 
Ουδέτερα ουσιαστικά σε -είο 0 1 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι οι µαθητές στο σύνολο των νέων εννοιών που έχουν διδαχτεί 
περνάνε στο στάδιο της καθοδηγούµενης εξάσκησης χωρίς να τους έχει γίνει σαφές 
µε τα κατάλληλα παραδείγµατα ποια ακριβώς είναι η έννοια, πώς σχηµατίζεται και σε 
ποιο πλαίσιο χρησιµοποιείται. 
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Πίνακας 95: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια των παραδειγµάτων της 
ενότητας «Του κόσµου το ψωµί» 
Επάρκεια παραδειγµάτων Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
 
15 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
 
2 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
 
0 
 
Συµπερασµατικά, διαπιστώνουµε ότι στο εγχειρίδιο της γλώσσας της Γ΄  τάξης δεν 
υπάρχει ικανοποιητικός αριθµός παραδειγµάτων µετά την εισαγωγή της νέας έννοιας 
/ δεξιότητας. 
 
Πίνακας 96: Το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης ως προς την επάρκεια των παραδειγµάτων  
Επάρκεια παραδειγµάτων  Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Στο σπίτι και στη γειτονιά 
 
1 
 
Ιστορίες του χειµώνα 
 
1 
 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα 
σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα 
σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα 
σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
Του κόσµου το ψωµί 
 
1 
 
Γράφηµα 27 
1 1 1
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
1= ∆ίνονται 0-1 
παραδείγµατα
Στο σπίτι & στη
γειτονιά
Ιστορίες του
χειµώνα
Του κόσµου το
ψωµί
Εγχειρίδιο Γ΄ τάξης & επάρκεια παραδειγµάτων
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Κανένα από τα τρία εγχειρίδια, εποµένως, δεν υποστηρίζει την εισαγωγή των νέων 
εννοιών µε επαρκή αριθµό παραδειγµάτων. 
 
 
6) Καθοδηγούµενη εξάσκηση  
Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, η καθοδηγούµενη εξάσκηση πρέπει να 
εφαρµόζεται για 3-4 ασκήσεις (Carnine, 1991) και σταδιακά η καθοδήγηση του 
εκπαιδευτικού θα πρέπει να µειώνεται, ώστε να µπορούν οι µαθητές να επιλύουν 
αυτόνοµα τις εργασίες στο Τετράδιο Εργασιών. Η αξιολόγηση των ενοτήτων στα 
εγχειρίδια της γλώσσας ως προς την επάρκεια της καθοδηγούµενης εξάσκησης 
στοχεύει στην καταµέτρηση των ασκήσεων / δραστηριοτήτων που προσφέρονται για 
κάθε νέα έννοια / δεξιότητα στο Βιβλίο του Μαθητή και οι οποίες ολοκληρώνονται 
µε τη βοήθεια του εκπαιδευτικού. Από την αξιολόγηση εξαιρούνται οι ασκήσεις 
εκείνες που, ενώ εκλαµβάνονται ως καθοδηγούµενη εξάσκηση, περιλαµβάνονται στο 
Τετράδιο Εργασιών, το οποίο θεωρητικά πρέπει να περιλαµβάνει ασκήσεις / 
δραστηριότητες που στοχεύουν στην αυτόνοµη εξάσκηση των µαθητών. 
 
Α΄ τάξη 
Ως προς την επάρκεια της καθοδηγούµενης εξάσκησης στο εγχειρίδιο της Α΄ 
τάξης, επικεντρωνόµαστε στους λεξικογραµµατικούς και όχι στους επικοινωνιακούς 
στόχους για τους ίδιους λόγους που ισχύουν και στα προηγούµενα κριτήρια, αν και 
κάποιοι από αυτούς ικανοποιούνται σε µικρό βαθµό µε τις ασκήσεις που 
προσφέρονται. Από την αξιολόγηση της καθοδηγούµενης εξάσκησης στο εγχειρίδιο 
της Α΄ τάξης έχουν εξαιρεθεί οι έννοιες / δεξιότητες εκείνες που χαρακτηρίζονται από 
τους όρους «επισήµανση» και εκείνες τις οποίες αναµένεται από τους µαθητές να τις 
προσεγγίσουν «διαισθητικά», µέσα από την επεξεργασία του κυρίως κειµένου και δεν 
τις διδάσκονται, οπότε δεν εξασκούνται στην εφαρµογή τους.  
Στην ενότητα «Η παρέα» οι ασκήσεις καθοδηγούµενης εξάσκησης στο Βιβλίο 
του Μαθητή παρουσιάζουν την ίδια δοµή και επιχειρείται κυρίως να εξασκηθούν οι 
µαθητές στους καινούριους φθόγγους-γράµµατα που έχουν διδαχτεί.  
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Πίνακας 97: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης στην ενότητα «Η παρέα» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες 
 
Αριθµός 
ασκήσεων µε 
καθοδήγηση 
Αξιολόγηση 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης τι 0 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης  έχει 0 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης και 0 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης όχι 0 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης είναι 0 1 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Αα 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Ττ 
2 2 
2Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Ππ 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Εε 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Σσς 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Κκ 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Οο 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Νν 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Ρρ 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του φθόγγου γράµµατος Ιι 
2 2 
Ανάλυση λέξεων σε γράµµατα και συλλαβές. 0 1 
Σύνθεση λέξεων σε γράµµατα και συλλαβές. 0 1 
Επισήµανση των κεφαλαίων γραµµάτων στην αρχή 
των ονοµάτων και χρήση κεφαλαίου έπειτα από 
τελεία.  
0 1 
 
∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι ασκήσεις µε καθοδήγηση προσφέρονται µόνο για 
τους φθόγγους-γράµµατα, αλλά όχι για τις άλλες έννοιες που έχουν διδαχτεί οι 
µαθητές.  
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Πίνακας 98: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης  της ενότητας «Η παρέα» 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών 
/ δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  8 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  10 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
 
Στην ενότητα «Σκανταλιές» ο αριθµός των ασκήσεων µε καθοδήγηση είναι 
µεγαλύτερος, αλλά και πάλι δε φτάνει τον ικανοποιητικό και επαρκή αριθµό των 3-4 
ασκήσεων για κάθε νέα έννοια /δεξιότητα, ώστε να εξασκηθούν αρκετά οι µαθητές 
πριν επιχειρήσουν να την εφαρµόσουν αυτόνοµα . 
 
Πίνακας 99: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης παραδειγµάτων στην ενότητα 
«Σκανταλιές» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
ασκήσεων µε 
καθοδήγηση 
Αξιολόγηση 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου ει. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
1 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου αι. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
1 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου οι. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
1 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου µπ. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
1 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία 
του δίγραφου ντ. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση 
και τονισµός του. 
1 2 
Εξοικείωση της έννοιας του ενεργητικού ρήµατος. 0 1 
Αναγνώριση και γραφή του ενικού του ρήµατος 
είµαι. 
0 1 
 
Παρατηρούµε ότι για τις περισσότερες νέες έννοιες υπάρχουν 2 ασκήσεις, ενώ 
για 2 από αυτές δε δίνεται στους µαθητές καµιά ευκαιρία για εξάσκηση στην 
εφαρµογή τους. 
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Πίνακας 100: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης  της ενότητας «Σκανταλιές» 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  2 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  5 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
 
Η τρίτη ενότητα «Το κοχύλι» παρουσιάζει µια εικόνα παρόµοια µε την πρώτη, 
δηλαδή ο αριθµός των ασκήσεων µε καθοδήγηση είναι µηδενικός για όλες τις νέες 
έννοιες που σχετίζονται µε τις λεξικογραµµατικούς στόχους. 
 
Πίνακας 101: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης παραδειγµάτων στην ενότητα «Το 
κοχύλι» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
ασκήσεων µε 
καθοδήγηση 
Αξιολόγηση 
Ορθογραφική εξάσκηση στις καταλήξεις –µαι, -
σαι, -ται. 
0 1 
Παρατακτική σύνδεση όρων µέσα στην πρόταση. 0 1 
Εξοικείωση µε τη χρήση του κόµµατος. 0 1 
Εξάσκηση στην αντικατάσταση ουσιαστικών από 
τις προσωπικές αντωνυµίες του τρίτου προσώπου. 
0 1 
Αλφαβητική σειρά. 0 1 
 
Στην ενότητα αυτή δεν προσφέρεται καµιά απολύτως άσκηση µε καθοδήγηση στο 
Βιβλίο του Μαθητή. 
 
Πίνακας 102: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης  της ενότητας «Το κοχύλι» 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  5 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
 
Συµπερασµατικά, µέσα από την αξιολόγηση των 3 ενοτήτων του εγχειριδίου της 
Α΄ τάξης, διαπιστώνουµε ότι το εγχειρίδιο δεν υποστηρίζει επαρκώς την 
καθοδηγούµενη εξάσκηση προσφέροντας κατά µέσο όρο 1-2 ασκήσεις για κάθε νέα 
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έννοια / δεξιότητα και κατά συνέπεια, δεν υποστηρίζει κατάλληλα το µαθητή, ώστε 
να εφαρµόσει µε τη βοήθεια του δασκάλου του τις νέες έννοιες που έχει µόλις 
διδαχτεί.  
 
Πίνακας 103: Το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης ως προς την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης 
Επάρκεια παραδειγµάτων  Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Η παρέα 
 
2 
 
Σκανταλιές 
 
2 
 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε 
τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
 
Το κοχύλι 
 
1 
 
Γράφηµα 28 
2 2
1
0
0,5
1
1,5
2
1= ∆ίνονται 0 
ασκήσεις   
2= ∆ίνονται 1-2 
ασκήσεις
Η παρέα Σκανταλιές Κοχύλι
Εγχειρίδιο Α΄ τάξης & επάρκεια καθοδηγούµενης 
εξάσκησης
 
 
Β΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Β΄ τάξης ο αριθµός των ασκήσεων µε καθοδήγηση που 
προσφέρονται για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα είναι µεγαλύτερος συγκριτικά µε το 
εγχειρίδιο της Α΄ τάξης. Παρόλα αυτά, όµως, ο αριθµός αυτός, σύµφωνα µε τη 
βιβλιογραφία, δεν επαρκεί ώστε να έχει διασφαλιστεί η απαραίτητη για τους µαθητές 
εξάσκηση στην εφαρµογή τους, πριν περάσουν στο στάδιο της αυτόνοµης εξάσκησης.  
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Πίνακας 104: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης παραδειγµάτων στην ενότητα «Με το 
σεις και µε το σας» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
ασκήσεων µε 
καθοδήγηση 
Αξιολόγηση 
Χρήση πληθυντικού ευγενείας 1 2 
Επεξεργασία διαλογικού κειµένου 1 2 
∆ιάκριση λέξεων σε µονοσύλλαβες, δισύλλαβες, 
τρισύλλαβες και πολυσύλλαβες 
1 2 
Θέση και ρόλος του τόνου στις λέξεις 1 2 
Τονικά παρώνυµα 1 2 
∆ιάκριση επιπέδων ύφους 0 1 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι για τις περισσότερες νέες έννοιες / δεξιότητες προσφέρεται 
στο Βιβλίο του Μαθητή µόνο 1 άσκηση µε την καθοδηγούµενη υποστήριξη του 
εκπαιδευτικού. 
 
Πίνακας 105: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης  της ενότητας «Με το σεις και µε το σας» 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών 
/ δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  1 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  5 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
 
Στην ενότητα «Που λες, είδα…» ο αριθµός των ασκήσεων καθοδηγούµενης 
εξάσκησης κυµαίνονται στα ίδια επίπεδα, δηλαδή  προσφέρεται στο µαθητή η 
ευκαιρία να εφαρµόσει τις νέες έννοιες / δεξιότητες που έχει διδαχτεί µέσα από 0 έως 
1 άσκηση µε καθοδήγηση. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 133 
Πίνακας 106: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης παραδειγµάτων στην ενότητα «Που 
λες, είδα…» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
ασκήσεων µε 
καθοδήγηση 
Αξιολόγηση 
Περιγραφή αντικειµένου 0 1 
Χρήση και ρόλος επιθέτων 1 2 
Συγκριτικός βαθµός των επιθέτων 1 2 
Αρσενικά ουσιαστικά σε –ας 1 2 
∆ιάκριση ανάµεσα στα των  / τον 0 1 
Συνώνυµες & αντίθετες λέξεις 0 1 
Ρόλος και παραγωγή παροµοιώσεων 1 2 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι στο σύνολο των 7 νέων εννοιών / δεξιοτήτων, προφέρεται στο 
Βιβλίο του Μαθητή 1 άσκηση για τις 4 από αυτές και καµία για τις υπόλοιπες, όπως 
καταγράφεται στον πίνακα που ακολουθεί. 
Πίνακας 107: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης  της ενότητας «Που λες, είδα…» 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  3 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  4 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
 
Οι ασκήσεις καθοδηγούµενης εξάσκησης κυµαίνονται σε λίγο καλύτερα επίπεδα 
στην τρίτη ενότητα του εγχειριδίου που αξιολογήθηκε, δηλαδή στην ενότητα αυτή 
προσφέρονται 1-2 ασκήσεις µε καθοδήγηση για όλες τις νέες έννοιες / δεξιότητες που 
έχουν διδαχτεί, όπως διαπιστώνουµε παρακάτω. 
 
Πίνακας 108: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης παραδειγµάτων στην ενότητα 
«Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
ασκήσεων µε 
καθοδήγηση 
Αξιολόγηση 
Βιβλιοπαρουσίαση 1 2 
Εξοικείωση µε τις εφηµερίδες και το περιεχόµενό 
τους 
2 2 
Αναζήτηση πληροφοριών σε εφηµερίδα 1 2 
Σχηµατισµός και χρήση τροπικών επιρρηµάτων 1 2 
Κλίση ουδετέρων ουσιαστικών σε –ο  και σε -ι 1 2 
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Πίνακας 109: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης  της ενότητας «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών 
/ δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
5 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
 
Συµπερασµατικά, διαπιστώνουµε ότι στο εγχειρίδιο της Β΄ τάξης ο αριθµός των 
ασκήσεων καθοδηγούµενης εξάσκησης δεν είναι επαρκής, ώστε να υποστηριχτούν 
κατάλληλα και αποτελεσµατικά οι µαθητές στην εφαρµογή των νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων που έχουν διδαχτεί. Από την αξιολόγηση προκύπτει ότι οι ασκήσεις που 
προσφέρονται στο Βιβλίο του Μαθητή κυµαίνονται από 1-2 το µέγιστο.  
 
Πίνακας 110: Το εγχειρίδιο της Β΄ τάξης ως προς την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης 
Επάρκεια καθοδηγούµενης 
εξάσκησης 
Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Με το σεις και µε το σας 
 
2 
 
Που λες, είδα… 
 
2 
 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε 
τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
 
Εφηµερίδες! Εφηµερίδες! 
 
2 
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Γράφηµα 29 
0
0,5
1
1,5
2
2= ∆ίνονται 1-2 
ασκήσεις
Με το "σεις" & µε
το "σας"
Που λες είδα Εφηµερίδες!
Εφηµερίδες!
Εγχειρίδιο Β΄ τάξης & επάρκεια καθοδηγούµενης 
εξάσκησης
 
 
Γ΄ τάξη 
Την ίδια εικόνα διαπιστώνουµε και στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης, δηλαδή ο 
αριθµός των ασκήσεων καθοδηγούµενης εξάσκησης στο Βιβλίο του Μαθητή είναι 0-
2 ασκήσεις για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα, όπως φαίνεται στους πίνακες που 
ακολουθούν. 
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Πίνακας 111: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης  στην ενότητα «Στο σπίτι και στη 
γειτονιά» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
ασκήσεων µε 
καθοδήγηση 
Αξιολόγηση 
Αναφορά ενός προβλήµατος (θέµα-αιτία-προτάσεις 
επίλυσης) µέσω της προσωπικής ηµερολογιακής 
γραφής  
1 2 
Γραφή ηµερολογίου 0 1 
∆ραστηριότητες ταξινόµησης 1 2 
Γραπτή και προφορική περιγραφή αντικειµένου 
ενός επικοινωνιακού πλαισίου (τι περιγράφεται, 
από πόσα µέρη αποτελείται, ποια είναι τα 
χαρακτηριστικά του) 
0 1 
Περιγραφή χώρου 0 1 
∆ιαγραµµατική απεικόνιση του περιεχοµένου µιας 
περιγραφής 
1 2 
Αναγνώριση και γραφή κύριων ονοµάτων 0 1 
Εντοπισµός επιθέτων και εξοικείωσή τους µε το 
κειµενικό είδος της περιγραφής 
2 2 
Εξοικείωση µε το κλιτικό σύστηµα των ρηµάτων 
στην οριστική Ενεστώτα της ενεργητικής φωνής 
(α΄ συζυγία) 
1 2 
Εξοικείωση µε το κλιτικό σύστηµα των ρηµάτων 
στην οριστική Ενεστώτα της παθητικής φωνής 
0 1 
Κλίση βοηθητικού ρήµατος είµαι στον Ενεστώτα 0 1 
Χρήση και σηµασιολόγηση µεταφορικών 
εκφράσεων 
0 1 
Χρήση γενικής πτώσης ουσιαστικών στον ενικό 1 2 
∆ιάκριση ρηµάτων σε ενεργητικά και παθητικά 0 1 
Ορθογράφηση των ρηµατικών καταλήξεων 0 1 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι για το µεγαλύτερο αριθµό των νέων εννοιών / δεξιοτήτων δε 
δίνεται καµία άσκηση µε καθοδήγηση, ενώ για αρκετές από τις υπόλοιπες ο αριθµός 
των ασκήσεων που προσφέρονται στο µαθητή για να εφαρµόσει τη νέα έννοια / 
δεξιότητα που έχει διδαχτεί, περιορίζονται στις 1-2. 
 
Πίνακας 112: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης  της ενότητας «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  9 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  6 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
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Στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» η εικόνα που έχουµε ως προς την επάρκεια της 
καθοδηγούµενης εξάσκησης είναι η ίδια. 
 
Πίνακας 113: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης  στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός ασκήσεων 
µε καθοδήγηση 
Αξιολόγηση 
Αντιστοίχιση γλωσσικού και εικονικού κειµένου 
(δελτία καιρού) 
2 2 
∆ραµατοποιηµένη αφήγηση: θεατρικός διάλογος 1 2 
Χρήση των συνοδευτικών οδηγιών / πληροφοριών για 
τη σκηνοθεσία ενός διαλόγου 
0 1 
Τροπή της δραµατοποιηµένης αφήγησης ανάλογα µε 
την αισιόδοξη ή απαισιόδοξη λύση 
1 2 
Επεξεργασία ενός ρόλου στη δραµατοποιηµένη 
αφήγηση 
0 1 
Εντοπισµός θεµάτων στις στροφές ενός ποιήµατος 0 1 
Σύνδεση γεγονότων / συµβάντων της αφήγησης στο 
χρόνο 
1 2 
Χαρακτηρισµός αφηγηµατικών προσώπων σε µια 
αφήγηση 
2 2 
Παραγωγή σύντοµων ποιητικών εικόνων (Χαϊκού) 2 2 
∆ιαδικασίες αναγνωστικής πρόβλεψης για την εξέλιξη 
µιας ιστορίας 
0 1 
Η λειτουργία της περιγραφής στην αφήγηση 2 2 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι της προσωπικής 
αντωνυµίας 
0 1 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι κτητικής αντωνυµίας 0 1 
Σχήµατα λόγου σε ένα ποίηµα (προσωποποίηση) 0 1 
Κανόνες συλλαβισµού 0 1 
 
Στην ενότητα αυτή δεν υπάρχει µεγάλη διαφοροποίηση ανάµεσα  στις νέες 
έννοιες / δεξιότητες µε 0 ασκήσεις για καθοδηγούµενη εξάσκηση και σε εκείνες µε 1-
2 ασκήσεις µε καθοδήγηση. 
 
Πίνακας 114: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης  της ενότητας «Ιστορίες του χειµώνα» 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  8 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  7 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
 
 138 
Η αξιολόγηση της τρίτης ενότητας, «Το ψωµί του κόσµου», οδήγησε στα παρακάτω 
αποτελέσµατα: 
 
Πίνακας 115: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης  στην ενότητα «Το ψωµί του κόσµου» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Αριθµός 
ασκήσεων µε 
καθοδήγηση 
Αξιολόγηση 
Παραγωγή οδηγίας / συνταγής (κατευθυντικός λόγος) 0 1 
Εντοπισµός διαδικασιών µιας οδηγίας σε ένα 
αφηγηµατικό κείµενο 
1 2 
Παραγωγή ευθύ-πλάγιου λόγου σε επικοινωνιακό 
πλαίσιο 
1 2 
Σηµασίες λαϊκών εκφράσεων 1 2 
Συγγραφή µιας ιστορίας µε οµαδοσυνεργατικές 
διαδικασίες 
1 2 
Εικονοποιΐα (οι εντυπώσεις των αισθήσεων) στην 
κατανόηση ποιητικού κειµένου 
1 2 
Άντληση πληροφοριών από χρηστικά κείµενα 2 2 
Ενίσχυση θετικών στάσεων στην υγιεινή των 
διατροφικών συνηθειών 
2 2 
Ανάπτυξη επιχειρηµάτων στο πεδίο των διατροφικών 
συνηθειών (κατευθυντικός λόγος) 
2 2 
Αξιοποίηση των πληροφοριών ενός διαλογικού κειµένου 
για τη συγγραφή µιας συνταγής (κατευθυντικός λόγος) 
0 1 
Οµαδοσυνεργατική αλληλεπίδραση στην κατασκευή 
θεατρικών διαλόγων και σεναρίου δράσης σε µια 
σχολική παράσταση Θεάτρου Σκιών (εκφραστικός λόγος: 
αξιοποίηση ψυχοκινητικών δεξιοτήτων και εκφραστικών 
πρακτικών. 
1 2 
Πρωτοβάθµια εξοικείωση µε τη διάκριση ευθύς-πλάγιος 
λόγος 
1 2 
Εξοικείωση µε τη σηµασιολόγηση των επιφωνηµατικών 
εκφράσεων σε συγκεκριµένο επικοινωνιακό πλαίσιο 
0 1 
 
Στην τελευταία ενότητα, «Του κόσµου το ψωµί», παρατηρούµε ότι οι ασκήσεις 
που προσφέρονται για καθοδηγούµενη εξάσκηση είναι κυρίως 1-2, δηλαδή οι 
ευκαιρίες εξάσκησης που προσφέρονται στο µαθητή για την εφαρµογή της νέας 
έννοιας / δεξιότητας που έχει διδαχτεί, είναι περιορισµένες. 
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Πίνακας 116: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης  της ενότητας «Του κόσµου το ψωµί» 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών 
/ δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  3 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  10 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  0 
 
Μέσα από την αξιολόγηση τριών ενοτήτων, διαπιστώνουµε ότι το εγχειρίδιο της 
Γ΄ τάξης δεν προσφέρει στο µαθητή επαρκή καθοδηγούµενη εξάσκηση, πριν αυτός 
εφαρµόσει αυτόνοµα τις νέες έννοιες / δεξιότητες. Από τα αποτελέσµατα της 
αξιολόγησης προκύπτει ότι δεν προσφέρεται καµία άσκηση µε καθοδήγηση για τις 
περισσότερες από τις νέες έννοιες που εισάγονται στις ενότητες, ενώ για εκείνες που 
προσφέρονται, ο αριθµός τον ασκήσεων περιορίζεται σε 1-2 για κάθε νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
 
Πίνακας 117: Το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης ως προς την επάρκεια της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης 
 
Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Το σπίτι και στη γειτονιά 
 
1 
 
Ιστορίες του χειµώνα 
 
1 
 
1= ∆ίνονται 0 ασκήσεις σχετικά µε τη 
νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις σχετικά µε τη 
νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
3= ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις σχετικά µε τη 
νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
 
Του κόσµου το ψωµί 
 
2 
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Γράφηµα 30 
1 1
2
0
0,5
1
1,5
2
1= ∆ίνονται 0 
ασκήσεις  
 2= ∆ίνονται 1-2 
ασκήσεις
Στο σπίτι & στη
γειτονιά
Ιστορίες του
χειµώνα
Του κόσµου το
ψωµί
Εγχειρίδιο Γ΄ τάξης & επάρκεια καθοδηγούµενης 
εξάσκησης
 
 
 
7) Αυτόνοµη εξάσκηση 
Αναφέρεται στη βιβλιογραφία ότι όταν δοθούν στους µαθητές 4 ασκήσεις 
αυτόνοµης εξάσκησης έχουν τη δυνατότητα να εξασφαλίσουν 75% ακρίβεια στην 
εφαρµογή της νέας έννοιας / δεξιότητας, ακόµα και αν αποτύχουν σε µία από αυτές 
(Bryant et al., 2008). Στην αξιολόγηση της αυτόνοµης εξάσκησης έγινε καταµέτρηση 
των ασκήσεων για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα. που προσφέρονται στο µαθητή στο 
Τετράδιο Εργασιών. Από την αξιολόγηση εξαιρέθηκαν οι νέες έννοιες δεξιότητες που 
προσδιορίζονται από τις λέξεις «επισήµανση» και «εξοικείωση µε διαισθητικό τρόπο» 
για τους λόγους που έχουν προαναφερθεί στο στάδιο της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης. Επίσης, αξιολογούµε µαζί έννοιες που εφαρµόζονται µέσα από την ίδια 
άσκηση (π.χ. σύνθεση λέξεων & χρήση τόνου). 
 
Τάξη Α΄   
Υπενθυµίζουµε ότι στην αξιολόγηση του εγχειριδίου της Α΄ τάξης σε σχέση µε 
την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης παρουσιάζεται η αξιολόγηση των 
λεξικογραµµατικών στόχων, όπως και στα προηγούµενα κριτήρια. Η αξιολόγηση του 
Τετραδίου Εργασιών της Α΄ τάξης ως προς την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης 
οδήγησε στα παρακάτω αποτελέσµατα για καθεµιά ενότητα: 
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Πίνακας 118: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης στην ενότητα «Η παρέα» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Ασκήσεις 
αυτόνοµης 
εξάσκησης 
Αξιολόγηση 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης τι 0 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης  έχει 1 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης και 0 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης όχι 0 1 
Ολική εκµάθηση της συχνόχρηστης λέξης είναι 0 1 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Αα 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Ττ 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Ππ 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Εε 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Σσς 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Κκ 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Οο 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Νν 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Ρρ 
2 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
φθόγγου γράµµατος Ιι 
3 2 
Επισήµανση της ορθογραφίας των ουδετέρων σε –ι. 0 1 
Ανάλυση λέξεων σε γράµµατα και συλλαβές. 0 1 
Σύνθεση λέξεων από συλλαβές & επισήµανση και 
χρήση του τόνου. 
8 3 
Επισήµανση των κεφαλαίων γραµµάτων στην αρχή 
των ονοµάτων και χρήση κεφαλαίου έπειτα από 
τελεία.  
0 1 
 
Παρατηρούµε ότι ο αριθµός των ασκήσεων που προσφέρονται για εξάσκηση 
στην ενότητα κυµαίνονται ανάµεσα σε 2 -3 για τους φθόγγους –γράµµατα, για τις 
λέξεις ολικής εκµάθησης προσφέρονται από 0-1 ασκήσεις, ενώ επαρκής είναι ο 
αριθµός των ασκήσεων που προσφέρονται για τη χρήση του τόνου και τη σύνθεση 
των συλλαβών σε λέξεις. Στο σύνολό της η ενότητα προσφέρει 2-3 ασκήσεις 
αυτόνοµης εξάσκησης για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα. 
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Πίνακας 119: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης  
στην ενότητα «Η παρέα» 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  8 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  10 
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ασκήσεις σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
1 
 
Στην ενότητα «Σκανταλιές» έχουµε µια παρόµοια εικόνα, όπως φαίνεται στον 
πίνακα που ακολουθεί, αν και η διαφοροποίηση ανάµεσα στο 1 και στο 2 της 
κλίµακας αξιολόγησης είναι ελάχιστη. 
 
Πίνακας 120: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης στην ενότητα «Σκανταλιές» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Ασκήσεις 
αυτόνοµης 
εξάσκησης 
Αξιολόγηση 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
δίγραφου ει. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση και τονισµός 
του. 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
δίγραφου αι. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση και τονισµός 
του. 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
δίγραφου οι. Αναγνώριση, γραφή, ανάγνωση και τονισµός 
του. 
1 1 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
δίγραφου µπ. Αναγνώριση, γραφή και ανάγνωση του. 
3 2 
Γραφή, αναγνώριση και ενσυνείδητη επεξεργασία του 
δίγραφου ντ. Αναγνώριση, γραφή και ανάγνωση του. 
2 2 
Εξοικείωση της έννοιας του ενεργητικού ρήµατος. 1 1 
Αναγνώριση και γραφή του ενικού του ρήµατος είµαι. 1 1 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι ο αριθµός των ασκήσεων κυµαίνονται ανάµεσα σε 1-3 γα τις 
περισσότερες νέες έννοιες, δηλαδή ο αριθµός  των ασκήσεων που προσφέρονται στο 
µαθητή για αυτόνοµη εξάσκηση δεν είναι επαρκής για να του εξασφαλίσει την 
επιτυχία στην κατάκτηση του στόχου. 
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Πίνακας 121: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης  
στην ενότητα «Σκανταλιές» 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Αριθµός νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  3 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  4 
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
0 
 
Η ενότητα «Το κοχύλι» δε διαφοροποιείται σηµαντικά από τις άλλες δύο, όπως 
διαπιστώνουµε στον παρακάτω πίνακα. 
 
Πίνακας 122: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης στην ενότητα «Το κοχύλι» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Ασκήσεις 
αυτόνοµης 
εξάσκησης 
Αξιολόγηση 
Ορθογραφική εξάσκηση στις καταλήξεις –µαι, -
σαι, -ται, -νται 
4 3 
Παρατακτική σύνδεση όρων µέσα στην πρόταση & 
εξοικείωση µε τη χρήση του κόµµατος. 
2 2 
Εξάσκηση στην αντικατάσταση ουσιαστικών από 
τις προσωπικές αντωνυµίες του τρίτου προσώπου. 
1 1 
Αλφαβητική σειρά. 1 1 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι παρόλο που ο αριθµός των νέων εννοιών / δεξιοτήτων που 
εισάγονται στην ενότητα είναι µικρός, ο αριθµός των ασκήσεων που προσφέρονται 
στο µαθητή για την αυτόνοµη εξάσκησή τους είναι ανεπαρκής. 
 
Πίνακας 123: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης  
στην ενότητα «Το κοχύλι» 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  2 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  1 
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ασκήσεις σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
1 
 
Η αξιολόγηση των τριών ενοτήτων στο εγχειρίδιο της γλώσσας της Α΄ τάξης οδηγεί 
στο συµπέρασµα ότι οι ευκαιρίες για αυτόνοµη εξάσκηση που παρέχει στο µαθητή 
είναι ανεπαρκείς. 
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Πίνακας 124: Το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης ως προς την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Η παρέα 
 
2 
 
Σκανταλιές 
 
2 
 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
3=∆ίνονται 4 ή περισσότερες  
ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια 
/ δεξιότητα.  
 
 
Το κοχύλι 
 
1 
 
Γράφηµα 31 
2 2
1
0
0,5
1
1,5
2
1= ∆ίνονται 0-1 
ασκήσεις  
2= ∆ίνονται 2-3 
ασκήσεις
Η παρέα Σκανταλιές Κοχύλι
Εγχειρίδιο Α΄ τάξης & επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης
 
 
 
Β΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Β΄τάξης διαπιστώνουµε ότι στις ενότητες που αξιολογήθηκαν 
ο αριθµός των ασκήσεων αυτόνοµης εξάσκησης για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα που 
έχει εισαχθεί περιορίζεται σε 0-2. Προκύπτει, εποµένως, ότι κι εδώ η αυτόνοµη 
εξάσκηση που παρέχεται δεν είναι επαρκής, ώστε να διασφαλιστεί η επιτυχία της 
υλοποίησης των στόχων από µέρους των µαθητών.  
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Πίνακας 125: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης στην ενότητα «Με το σεις και µε το σας» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Ασκήσεις 
αυτόνοµης 
εξάσκησης 
Αξιολόγηση 
Χρήση πληθυντικού ευγενείας 1 1 
Επεξεργασία διαλογικού κειµένου 0 1 
∆ιάκριση λέξεων σε µονοσύλλαβες, δισύλλαβες, 
τρισύλλαβες και πολυσύλλαβες 
 
1 1 
Θέση και ρόλος του τόνου στις λέξεις 0 1 
Τονικά παρώνυµα 2 2 
∆ιάκριση επιπέδων ύφους 2 2 
Συµφωνικά συµπλέγµατα 2 2 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι για το µεγαλύτερο αριθµό των νέων εννοιών, προσφέρονται 0-1 
ασκήσεις για αυτόνοµη εξάσκηση των µαθητών. 
 
Πίνακας 126: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης  
στην ενότητα «Με το σεις και µε το σας» 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
4 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
1 
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ασκήσεις σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
0 
 
Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης για την ενότητα «Που λες, είδα…» 
παρουσιάζονται στον πίνακα που ακολουθεί. 
 
Πίνακας 127: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης στην ενότητα «Που λες, είδα…» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Ασκήσεις αυτόνοµης 
εξάσκησης 
Αξιολόγηση 
Περιγραφή αντικειµένου 2 2 
Χρήση και ρόλος επιθέτων 3 2 
Συγκριτικός βαθµός των επιθέτων 0 1 
Αρσενικά ουσιαστικά σε –ας 1 1 
∆ιάκριση των  / τον 1 1 
Συνώνυµες & αντίθετες λέξεις 2 2 
Ρόλος και παραγωγή παροµοιώσεων 2 2 
  
Παρατηρούµε ότι και στην ενότητα αυτή ο αριθµός των ασκήσεων είναι 2 για τις 
περισσότερες νέες έννοιες / δεξιότητες.  
 146 
 
Πίνακας 128: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης  
στην ενότητα «Που λες., είδα…» 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Αριθµός νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  3 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  4 
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
0 
 
Στην τρίτη ενότητα που αξιολογήθηκε δεν υπάρχει καµιά διαφοροποίηση στα 
αποτελέσµατα συγκριτικά µε τις 2 προηγούµενες. 
 
Πίνακας 129: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Ασκήσεις 
αυτόνοµης 
εξάσκησης 
Αξιολόγηση 
Βιβλιοπαρουσίαση 1 1 
Εξοικείωση µε τις εφηµερίδες και το 
περιεχόµενό τους 
0 1 
Αναζήτηση πληροφοριών σε εφηµερίδα 0 1 
Σχηµατισµός και χρήση τροπικών επιρρηµάτων 1 1 
Κλίση ουδετέρων ουσιαστικών σε –ο  και σε -ι 2 2 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι στην ενότητα αυτή προσφέρεται στους µαθητές για αυτόνοµη 
εξάσκηση 1 άσκηση για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα που έχουν διδαχτεί. 
 
Πίνακας 130: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης  
στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
4 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
1 
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ασκήσεις σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
0 
 
Συµπερασµατικά, το εγχειρίδιο της Β’  τάξης, όπως προκύπτει από τις ενότητες 
που αξιολογήθηκαν προσφέρει ανεπαρκή αριθµό ασκήσεων αυτόνοµης εξάσκησης 
στο Τετράδιο Εργασιών. 
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Πίνακας 131: Το εγχειρίδιο της Β΄ τάξης ως προς την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Με το σεις και µε το σας 
 
1 
 
Που λες, είδα 
 
2 
 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
3=∆ίνονται 4 ή περισσότερες  
ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια 
/ δεξιότητα.  
 
 
Εφηµερίδες! Εφηµερίδες! 
 
1 
 
Γράφηµα 32 
0
0,5
1
1,5
2
1= ∆ίνονται 0-1 
ασκήσεις 
2= ∆ίνονται 2-3 
ασκήσεις
Με το "σεις" & µε
το "σας"
Που λες είδα Εφηµερίδες!
Εφηµερίδες!
Εγχειρίδιο Β΄ τάξης & επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης
 
 
Γ΄ τάξη 
Στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης δεν υπάρχει διαφοροποίηση ως προς την επάρκεια 
της αυτόνοµης εξάσκησης συγκριτικά µε τα εγχειρίδια των προηγούµενων τάξεων, 
όπως παρατηρούµε στους πίνακες που ακολουθούν. 
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Πίνακας 132: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης στην ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Ασκήσεις 
αυτόνοµης 
εξάσκησης 
Αξιολόγηση 
Αναφορά ενός προβλήµατος (θέµα-αιτία-προτάσεις 
επίλυσης) µέσω της προσωπικής ηµερολογιακής 
γραφής  
1 1 
Γραφή ηµερολογίου 1 1 
∆ραστηριότητες ταξινόµησης 3 2 
Γραπτή και προφορική περιγραφή αντικειµένου 
ενός επικοινωνιακού πλαισίου (τι περιγράφεται, 
από πόσα µέρη αποτελείται, ποια είναι τα 
χαρακτηριστικά του) 
1 1 
Περιγραφή χώρου 1 1 
∆ιαγραµµατική απεικόνιση του περιεχοµένου µιας 
περιγραφής 
3 2 
Αναγνώριση και γραφή κύριων ονοµάτων 1 1 
Εντοπισµός επιθέτων και εξοικείωσή τους µε το 
κειµενικό είδος της περιγραφής 
1 1 
Εξοικείωση µε το κλιτικό σύστηµα των ρηµάτων 
στην οριστική Ενεστώτα της ενεργητικής φωνής 
(α΄ συζυγία) και παθητικής φωνής 
 
2 2 
Κλίση βοηθητικού ρήµατος είµαι στον Ενεστώτα 1 1 
Χρήση και σηµασιολόγηση µεταφορικών 
εκφράσεων 
0 1 
Χρήση γενικής πτώσης ουσιαστικών στον ενικό 1 1 
∆ιάκριση ρηµάτων σε ενεργητικά και παθητικά 1 1 
Ορθογράφηση των ρηµατικών καταλήξεων 1 1 
 
Για τις περισσότερες νέα έννοιες /δεξιότητες προσφέρονται 0-1 ασκήσεις για 
αυτόνοµη εξάσκηση των µαθητών. 
 
Πίνακας 133: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης  
στην ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών 
/ δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  11 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  3 
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
0 
 
Τα ίδια αποτελέσµατα προκύπτουν από την αξιολόγηση της ενότητας «Ιστορίες του 
χειµώνα», όπως διαπιστώνουµε στον πίνακα που ακολουθεί. 
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Πίνακας 134: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Ασκήσεις 
αυτόνοµης 
εξάσκησης 
Αξιολόγηση 
Αντιστοίχιση γλωσσικού και εικονικού κειµένου 
(δελτία καιρού) 
0 1 
Χρήση των συνοδευτικών οδηγιών / πληροφοριών 
για τη σκηνοθεσία ενός διαλόγου 
1 1 
Τροπή της δραµατοποιηµένης αφήγησης ανάλογα 
µε την αισιόδοξη ή απαισιόδοξη λύση 
1 1 
Επεξεργασία ενός ρόλου στη δραµατοποιηµένη 
αφήγηση 
1 1 
Εντοπισµός θεµάτων στις στροφές ενός ποιήµατος 0 1 
Σύνδεση γεγονότων / συµβάντων της αφήγησης 
στο χρόνο 
2 2 
Χαρακτηρισµός αφηγηµατικών προσώπων σε µια 
αφήγηση 
0 1 
Παραγωγή σύντοµων ποιητικών εικόνων (Χαϊκού) 1 1 
∆ιαδικασίες αναγνωστικής πρόβλεψης για την 
εξέλιξη µιας ιστορίας 
0 1 
Η λειτουργία της περιγραφής στην αφήγηση 0 1 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι της προσωπικής 
αντωνυµίας 
1 1 
∆υνατοί και αδύνατοι τύποι κτητικής αντωνυµίας 1 1 
Σχήµατα λόγου σε ένα ποίηµα (προσωποποίηση) 0 1 
Κανόνες συλλαβισµού 1 1 
 
Για το µεγαλύτερο αριθµό των νέων εννοιών δεξιοτήτων παρατηρούµε ότι 
παρέχονται 0-1 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης. 
 
Πίνακας 135: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης  
στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Αριθµός νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  13 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  1 
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ασκήσεις σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
0 
 
∆ε διαπιστώνεται καµιά διαφοροποίηση στην τρίτη ενότητα «Του κόσµου το ψωµί» 
ως προς την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης, όπως καταγράφεται στον πίνακα 5. 
 
 
 
 150 
Πίνακας 136: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης στην ενότητα  «Του κόσµου το ψωµί» 
Νέες έννοιες / δεξιότητες Ασκήσεις 
αυτόνοµης 
εξάσκησης 
Αξιολόγηση 
Παραγωγή οδηγίας / συνταγής (κατευθυντικός 
λόγος) 
1 1 
Εντοπισµός διαδικασιών µιας οδηγίας σε ένα 
αφηγηµατικό κείµενο 
0 1 
Παραγωγή ευθύ-πλάγιου λόγου σε επικοινωνιακό 
πλαίσιο 
1 1 
Σηµασίες λαϊκών εκφράσεων 1 1 
Συγγραφή µιας ιστορίας µε οµαδοσυνεργατικές 
διαδικασίες 
1 1 
Εικονοποιΐα (οι εντυπώσεις των αισθήσεων) στην 
κατανόηση ποιητικού κειµένου 
0 1 
Άντληση πληροφοριών από χρηστικά κείµενα 1 1 
Ενίσχυση θετικών στάσεων στην υγιεινή των 
διατροφικών συνηθειών 
4 3 
Ανάπτυξη επιχειρηµάτων στο πεδίο των 
διατροφικών συνηθειών (κατευθυντικός λόγος) 
1 1 
Αξιοποίηση των πληροφοριών ενός διαλογικού 
κειµένου για τη συγγραφή µιας συνταγής 
(κατευθυντικός λόγος) 
1 1 
Οµαδοσυνεργατική αλληλεπίδραση στην 
κατασκευή θεατρικών διαλόγων και σεναρίου 
δράσης σε µια σχολική παράσταση Θεάτρου Σκιών 
(εκφραστικός λόγος: αξιοποίηση ψυχοκινητικών 
δεξιοτήτων και εκφραστικών πρακτικών. 
1 1 
Πρωτοβάθµια εξοικείωση µε τη διάκριση ευθύς-
πλάγιος λόγος 
1 1 
Εξοικείωση µε τη σηµασιολόγηση των 
επιφωνηµατικών εκφράσεων σε συγκεκριµένο 
επικοινωνιακό πλαίσιο 
1 1 
 
Ο αριθµός των ασκήσεων είναι στο σύνολό τους 0-1, όπως καταγράφεται στον 
παρακάτω πίνακα. 
 
Πίνακας 137: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα για την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης  
στην ενότητα «Του κόσµου το ψωµί» 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Αριθµός νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
12 
 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
0 
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
 
1 
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Συµπερασµατικά, καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης 
είναι ανεπαρκές ως προς τις ευκαιρίες αυτόνοµης εξάσκησης που προσφέρει στους 
µαθητές για την εφαρµογή των νέων εννοιών / δεξιοτήτων που έχουν διδαχτεί. 
 
Πίνακας 138: Το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης ως προς την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Ενότητα Αξιολόγηση 
 
Στο σπίτι και στη γειτονιά 
 
1 
 
Ιστορίες του χειµώνα 
 
1 
 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
3=∆ίνονται 4 ή περισσότερες  
ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια 
/ δεξιότητα.  
 
 
Του κόσµου το ψωµί 
 
1 
 
Γράφηµα 33 
1 1 1
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
1= ∆ίνονται 0-1 
ασκήσεις
Στο σπίτι & στη
γειτονιά
Ιστορίες του
χειµώνα
Του κόσµου το
ψωµί
Εγχειρίδιο Γ΄ τάξης & επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης
 
 
 
8) Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
Τα επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων αναφέρεται στο βαθµό δυσκολίας των 
ασκήσεων αυτόνοµης εξάσκησης που περιλαµβάνονται στο Τετράδιο Εργασιών του 
µαθητή. Η αξιολόγηση βασίστηκε στην καταµέτρηση του αριθµού των λέξεων σε 
κάθε άσκηση και εντοπισµός εκείνων που θεωρούνται ή θα µπορούσαν να θεωρηθούν 
δύσκολες για τους µαθητές. Στη συνέχεια, ελέγχθηκε αν οι λέξεις αυτές 
περιλαµβάνονται στο «Εικονογραφηµένο Λεξικό Α΄,  Β΄  Γ΄ ∆ηµοτικού – Το Πρώτο 
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µου Λεξικό» (Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων) για να διαπιστωθεί αν 
περιέχουν τις λέξεις αυτές, έτσι ώστε όταν ο µαθητής ανατρέξει σ’ αυτό να βρει την 
ερµηνεία τους για να µπορέσει να επιλύσει αυτόνοµα τις ασκήσεις. Ο αριθµός των 
άγνωστων λέξεων καθόρισε και  το βαθµό δυσκολίας των ασκήσεων.  
 
Α΄ τάξη 
Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των ενοτήτων ως προς το επίπεδο δυσκολίας 
των ασκήσεων παρουσιάζονται στους πίνακες που ακολουθούν. Οι συντοµεύσεις 
δηλώνουν:  
 
Πίνακας 139: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην ενότητα «Η παρέα» 
Ασκήσεις Επίπεδο δυσκολίας Αξιολόγηση 
Σελ. 21: άσκ. 2 ΣΛ: 18 – ΓΛ: 18 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 17 – ΓΛ: 17 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 23 – ΓΛ: 23 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 23: άσκ. 2 ΣΛ: 26 – ΓΛ: 26 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 17 – ΓΛ: 17 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 23 – ΓΛ: 23 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 25: άσκ. 2 ΣΛ: 23 – ΓΛ: 22 – 96% -αυτόνοµης εργασίας (σακίδιο) 2 
              άσκ. 3 ΣΛ: 28 – ΓΛ: 28 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 12 – ΓΛ: 12 – 100%  έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 27: άσκ. 2 ΣΛ: 11 – ΓΛ: 11 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 28 – ΓΛ: 28 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 8 – ΓΛ: 8 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 29: άσκ. 2 ΣΛ: 16 – ΓΛ: 16 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 15 – ΓΛ: 15 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 10 – ΓΛ: 10 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 31: άσκ. 2 ΣΛ: 21 – ΓΛ: 21 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 26 –ΓΛ: 26-100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 5 ΣΛ: 12 –ΓΛ: 12 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ.33: άσκ. 2 ΣΛ: 27 –ΓΛ: 27-100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
             άσκ. 3 ΣΛ: 21 –ΓΛ: 21 – 100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
             άσκ. 4 ΣΛ: 8 – ΓΛ: 8 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ.35: άσκ. 2 ΣΛ: 16 – ΓΛ: 16 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
             άσκ. 3 ΣΛ: 25 – ΓΛ: 25 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
             άσκ. 4 ΣΛ: 20- ΓΛ: 20 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
             άσκ.5 ΣΛ: 12 –ΓΛ: 12 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ.37: άσκ. 2 ΣΛ: 12 –ΓΛ: 12-100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
             άσκ. 3 ΣΛ: 21 –ΓΛ: 21 -100% έλλειψης νοητικής πρόκλησης 3 
ΣΛ = Σύνολο Λέξεων,  ΓΛ = Γνωστές Λέξεις 
Οι λέξεις που αναφέρονται στους πίνακες είναι αυτές που εκτιµάµε ως µη οικείες / άγνωστες και δεν 
δίνεται η ερµηνεία τους στο λεξικό του οργανισµού. 
  
Το επίπεδο δυσκολίας της ενότητας αντιστοιχεί στο επίπεδο της έλλειψης νοητικής 
πρόκλησης. 
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Πίνακας 140: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην 
ενότητα «Η παρέα» 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Αριθµός ασκήσεων 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): άγνωστες λέξεις σε 
ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων.  
0 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές λέξεις): οι άγνωστες 
λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων, αν και 
προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
0 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% γνωστές λέξεις): το 
λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η επίλυση των ασκήσεων 
αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει πρόκληση.  
27 
 
Πίνακας 141: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην ενότητα «Σκανταλιές» 
Ασκήσεις Επίπεδο δυσκολίας Αξιολόγηση 
Σελ. 6: άσκηση 1 ΣΛ: 23 – ΓΛ: 23 -100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 7: άσκ. 2 ΣΛ: 26 – ΓΛ: 26 - 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
            άσκ. 3 ΣΛ: 35 – ΓΛ: 35 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
            άσκ. 4 ΣΛ: 10 – ΓΛ: 10 -100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 8: άσκ.  1 ΣΛ: 40 – ΓΛ: 40 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 9: άσκ. 2 ΣΛ: 19 – ΓΛ: 19 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
            άσκ. 3 ΣΛ: 19 – ΓΛ: 19 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
            άσκ. 4 ΣΛ: 18 – ΓΛ: 18 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
            άσκ. 5 ΣΛ: 8 – ΓΛ: 8 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 10: άσκ. 1 ΣΛ: 20 – ΓΛ: 20 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 11: άσκ. 2 ΣΛ: 29 – ΓΛ: 29 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 8 – ΓΛ: 8 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 12: άσκ. 1 ΣΛ: 17 – ΓΛ: 17- 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 13: άσκ. 2 ΣΛ: 24 – ΓΛ: 24 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 20 – ΓΛ: 20 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 8 – ΓΛ: 8 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 14: άσκ. 1 ΣΛ: 35 – ΓΛ: 34 (µανταλάκι) – 97% έλλειψη νοητικής 
πρόκλησης 
3 
Σελ. 15: άσκ. 2  ΣΛ: 14 – ΓΛ: 14 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 30 – ΓΛ: 30 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 11 – ΓΛ: 11 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 16: άσκ. 1 ΣΛ: 39 – ΓΛ: 38 (γρυλίζει) – 97% αυτόνοµης εργασίας 3 
              άσκ. 2 ΣΛ: 49 – ΓΛ: 47 (γουργουρίζει, νάζι)- 96%  
αυτόνοµης εργασίας 
2 
Σελ. 17: άσκ. 3 ΣΛ: 39 – ΓΛ: 37 – 95% (µηχανικός, τενόρος)  
αυτόνοµης εργασίας 
2 
              άσκ. 4 ΣΛ: 49 – ΓΛ: 47 (στιχάκι, πινακοθήκη)- 96%  
αυτόνοµης εργασίας 
2 
Σελ. 18: άσκ. 5 ΣΛ: 20 – ΓΛ: 20 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ.6 ΣΛ: 14 – ΓΛ: 14 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 7 ΣΛ: 12 –ΓΛ: 12 -100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 19: άσκ. 8 ΣΛ: 63 – ΓΛ: 63- 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 9 ΣΛ: 28 – ΓΛ: 28 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
ΣΛ = Σύνολο Λέξεων,  ΓΛ = Γνωστές Λέξεις 
Οι λέξεις που αναφέρονται στους πίνακες είναι αυτές που εκτιµάµε ως µη οικείες / άγνωστες και δεν 
δίνεται η ερµηνεία τους στο λεξικό του οργανισµού. 
 
Στο σύνολό τους, το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων είναι το επίπεδο έλλειψης 
νοητικής πρόκλησης. 
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Πίνακας 142: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην 
ενότητα «Σκανταλιές» 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Αριθµός ασκήσεων 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): άγνωστες λέξεις σε 
ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων.  
0 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές λέξεις): οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
3 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% γνωστές λέξεις): 
το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η επίλυση των 
ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει πρόκληση.  
26 
 
Τα ίδια αποτελέσµατα προκύπτουν και για την τρίτη ενότητα. 
 
Πίνακας 143: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην ενότητα «Το κοχύλι» 
Ασκήσεις Επίπεδο δυσκολίας Αξιολόγηση 
Σελ. 73: άσκηση 1 ΣΛ: 45- ΓΛ: 45 -100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. Σλ: 55 –ΓΛ: 55 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 74: άσκ. 3 ΣΛ: 42 – ΓΛ: 41 (τηλεσκόπιο) – 98% έλλειψη νοητικής 
πρόκλησης 
3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 50 – ΓΛ: 49 (γουργουρίζω) – 98% έλλειψη νοητικής 
πρόκλησης 
3 
              άσκ. 5 ΣΛ: 9 – ΓΛ: 9– 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ.75:  άσκ. 1 ΣΛ: 46 – ΓΛ: 46 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 2 ΣΛ: 39 – ΓΛ: 38 (αχιβάδα) – 97% αυτόνοµης εργασίας 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 25 –ΓΛ: 25 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 10 – ΓΛ: 10 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης. 3 
Σελ. 76: άσκ. 1 ΣΛ: 44 – ΓΛ: 44 - 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 2 ΣΛ: 21 – ΓΛ: 21 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 77: άσκ. 3 ΣΛ: 39– ΓΛ: 39 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 35 – ΓΛ: 32- (αχινός, αχιβαδα, ιππόκαµπος) -95% 
αυτόνοµης εργασίας 
2 
              άσκ. 5 ΣΛ: 24 – ΓΛ: 24 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης. 3 
              άσκ. 6 ΣΛ: 16– ΓΛ: 16 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 Σελ. 78: άσκ. 1 ΣΛ: 62 – ΓΛ: 62 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
               άσκ. 2 ΣΛ: 61 – ΓΛ: 60(µακροβούτια) – 98% έλλειψη νοητικής 
πρόκλησης. 
3 
               άσκ. 3  ΣΛ: 9– ΓΛ: 9 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 Σελ. 79: άσκ. 1 ΣΛ: 36 – ΓΛ: 36 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης. 3 
               άσκ. 2 ΣΛ: 40 – ΓΛ: 40– 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
               άσκ. 3 ΣΛ: 29 – ΓΛ: 28 (θεριό) – 97% αυτόνοµης εργασίας 3 
               άσκ. 4 ΣΛ: 8 – ΓΛ: 8- 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 80:  άσκ. 1 ΣΛ: 58 – ΓΛ: 57  (γρυλίζω) -98% έλλειψη νοητικής 
πρόκλησης. 
3 
               άσκ. 2 ΣΛ: 59 – ΓΛ: 59- 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 Σελ. 80: άσκ. 3 ΣΛ: 10 – ΓΛ: 10 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 Σελ. 81: άσκ. 1 ΣΛ: 44 – ΓΛ: 43 – 98% αυτόνοµης εργασίας 3 
               άσκ. 2 ΣΛ: 17 –ΓΛ: 17 -100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 82:  άσκ. 3 ΣΛ: 16 – ΓΛ: 16- 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
               άσκ. 2 ΣΛ: 22 – ΓΛ: 22 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
ΣΛ = Σύνολο Λέξεων,  ΓΛ = Γνωστές Λέξεις 
Οι λέξεις που αναφέρονται στους πίνακες είναι αυτές που εκτιµάµε ως µη οικείες / άγνωστες και δεν 
δίνεται η ερµηνεία τους στο λεξικό του οργανισµού. 
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Πίνακας 144: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην 
ενότητα «Το κοχύλι» 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Αριθµός ασκήσεων 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): άγνωστες λέξεις 
σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων.  
0 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές λέξεις): οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
1 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% γνωστές 
λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η 
επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση.  
28 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης, όπως προκύπτει από την 
αξιολόγηση των ενοτήτων, προσφέρει στους µαθητές ασκήσεις για αυτόνοµη 
εξάσκηση οι οποίες βρίσκονται στο επίπεδο του αυτοµατισµού. 
 
Πίνακας 145: Το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης ως προς το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων  
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Ενότητες Αξιολόγηση 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): 
άγνωστες λέξεις σε ποσοστό που να καθιστά 
δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη επίλυση 
των ασκήσεων.  
Η παρέα 3 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% 
γνωστές λέξεις): οι άγνωστες λέξεις δεν 
παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό 
δυσκολίας.  
Σκανταλιές 3 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης 
(<97% γνωστές λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ 
εύκολο, ώστε να γίνεται η επίλυση των 
ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση. - 3 
Το κοχύλι 3 
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Β΄ τάξη 
Στη Β΄ τάξη υπάρχει µια µικρή ποσοτική διαφοροποίηση ως προς το επίπεδο 
δυσκολίας των ασκήσεων σε σχέση µε την Α΄ τάξη, αλλά οι ασκήσεις που ανήκουν 
στο επίπεδο της έλλειψης νοητικής πρόκλησης είναι αυτές που υπερτερούν, όπως 
προκύπτει από την αξιολόγηση των ενοτήτων. 
 
Πίνακας 146: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην ενότητα «Με το σεις και µε το σας» 
Ασκήσεις Επίπεδο δυσκολίας Αξιολόγηση 
Άσκηση 1, σελ. 11 ΣΛ: 20 – ΓΛ: 20 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Άσκηση 2, σελ. 11  ΣΛ: 51 – ΓΛ: 51 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Άσκηση 3, σελ. 12 ΣΛ: 57 – ΓΛ: 57 -100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Άσκηση 4, σελ. 12 ΣΛ: 26 – ΓΛ: 25 – 96% αυτόνοµης εργασίας (επιταγή) 2 
Άσκηση 5, σελ. 13 ΣΛ: 7 – ΓΛ: 7 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Άσκηση 6, σελ. 13 ΣΛ: 67 – ΓΛ: 65 (µπακαλιάρος, λεύκα) – 97% αυτόνοµης 
εργασίας 
2 
Άσκηση 7, σελ. 14 ΣΛ: 19 – ΓΛ: 18 -95% αυτόνοµης εργασίας (κάµαρα) 2 
ΣΛ = Σύνολο Λέξεων,  ΓΛ = Γνωστές Λέξεις 
Οι λέξεις που αναφέρονται στους πίνακες είναι αυτές που εκτιµάµε ως µη οικείες / άγνωστες και δεν 
δίνεται η ερµηνεία τους στο λεξικό του οργανισµού. 
 
∆ιαπιστώνουµε ότι δεν υπάρχει µεγάλη διαφοροποίηση ανάµεσα στο επίπεδο του 
αυτοµατισµού και το αποτελεσµατικό. 
 
Πίνακας 147: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην 
ενότητα «Με το σεις και µε το σας» 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Αριθµός ασκήσεων 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): άγνωστες λέξεις 
σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων.  
0 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές λέξεις): οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
3 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% γνωστές 
λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η 
επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση. - 3 
4 
 
Στην επόµενη ενότητα ο αριθµός των ασκήσεων που ανήκουν στο επίπεδο της έλλειψης 
νοητικής πρόκλησης διαφοροποιείται σηµαντικά. 
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Πίνακας 148: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην ενότητα «Που λες, είδα…» 
Ασκήσεις Επίπεδο δυσκολίας Αξιολόγηση 
Σελ. 51: άσκ. 1 ΣΛ: 64 – ΓΛ: 64- 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 2 ΣΛ: 27 – ΓΛ: 24 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 52: άσκ. 3 ΣΛ: 55 – ΓΛ: 54 (καπνοδόχος)  - 98% έλλειψη νοητικής 
πρόκλησης 
3 
Σελ. 53: άσκ. 4 ΣΛ: 37 – ΓΛ: 37 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 54: άσκ. 5 ΣΛ: 36 – ΓΛ: 36 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 6 ΣΛ: 55 – ΓΛ: 55 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 55: άσκ. 7 ΣΛ: 53 – ΓΛ: 52 (συλλογικό) – 98% έλλειψη νοητικής 
πρόκλησης 
3 
              άσκ. 8 ΣΛ: 67 – ΓΛ: 65 (έρανος, ιππόκαµπος) – 97% αυτόνοµης 
εργασίας 
2 
Σελ. 56: άσκ. 9 ΣΛ: 70 – ΓΛ: 70 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 57: άσκ. 10 ΣΛ: 45 – ΓΛ: 38 (άλµπουρο, γκλίτσα, καλντερίµι, κόλπος, 
άτλαντας, πέπλο) – 84 % µαταίωσης 
1 
ΣΛ = Σύνολο Λέξεων,  ΓΛ = Γνωστές Λέξεις 
Οι λέξεις που αναφέρονται στους πίνακες είναι αυτές που εκτιµάµε ως µη οικείες / άγνωστες και δεν 
δίνεται η ερµηνεία τους στο λεξικό του οργανισµού. 
 
Πίνακας 149: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην 
ενότητα «Που λες, είδα…» 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Αριθµός ασκήσεων 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): άγνωστες λέξεις 
σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων.  
1 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές λέξεις): οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
1 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% γνωστές 
λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η 
επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση. - 3 
8 
 
Τα ίδια αποτελέσµατα προκύπτουν και από την ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!». 
 
Πίνακας 150: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Ασκήσεις Επίπεδο δυσκολίας Αξιολόγηση 
Σελ. 33: άσκ. 1 ΣΛ: 59 – ΓΛ: 53- (συνδροµή, συνδροµητής, στοιχεία, 
ταχυδροµική επιταγή)  - 90% άγχους 
1 
              άσκ. 2 ΣΛ: 33 – ΓΛ: 33 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 ΣΛ: 55 – ΓΛ: 54 (καπνοδόχος)  - 98% έλλειψη νοητικής 
πρόκλησης 
3 
 ΣΛ: 37 – ΓΛ: 37 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 ΣΛ: 36 – ΓΛ: 36 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 ΣΛ: 55 – ΓΛ: 55 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 ΣΛ: 53 – ΓΛ: 52 (συλλογικό) – 98% έλλειψη νοητικής 
πρόκλησης 
3 
 ΣΛ: 67 – ΓΛ: 65 (έρανος, ιππόκαµπος) – 97% αυτόνοµης 
εργασίας 
2 
 
ΣΛ: 70 – ΓΛ: 70 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 
ΣΛ: 45 – ΓΛ: 38 (άλµπουρο, γκλίτσα, καλντερίµι, κόλπος, 
άτλαντας, πέπλο) – 84 % µαταίωσης 
1 
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ΣΛ = Σύνολο Λέξεων,  ΓΛ = Γνωστές Λέξεις 
Οι λέξεις που αναφέρονται στους πίνακες είναι αυτές που εκτιµάµε ως µη οικείες / άγνωστες και δεν 
δίνεται η ερµηνεία τους στο λεξικό του οργανισµού. 
 
Πίνακας 151: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην 
ενότητα «Εφηµερίδες! Εφηµερίδες!» 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Αριθµός ασκήσεων 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): άγνωστες λέξεις 
σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων.  
2 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές λέξεις): οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
1 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% γνωστές 
λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η 
επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση. - 3 
7 
 
Το εγχειρίδιο, εποµένως, της Β΄ τάξης, βρίσκεται ως προς το επίπεδο δυσκολίας των 
ασκήσεων στο αποτελεσµατικό επίπεδο, όπως προκύπτει από τον πίνακα που 
ακολουθεί. 
 
Πίνακας 152: Το εγχειρίδιο της Β΄ τάξης ως προς το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων  
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Ενότητες Αξιολόγηση 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): 
άγνωστες λέξεις σε ποσοστό που να καθιστά 
δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη επίλυση 
των ασκήσεων.  
Με το σεις και µε το 
σας 
3 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% 
γνωστές λέξεις): οι άγνωστες λέξεις δεν 
παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό 
δυσκολίας.  
Που λες, είδα… 3 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης 
(<97% γνωστές λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ 
εύκολο, ώστε να γίνεται η επίλυση των 
ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση. - 3 
Εφηµερίδες! 
Εφηµερίδες! 
3 
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Γ΄ τάξη 
Το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης δε διαφοροποιείται σηµαντικά από τα εγχειρίδια της 
Α΄ & της Β΄ τάξης, καθώς προκύπτει ότι το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
αυτόνοµης εξάσκησης είναι κυρίως το επίπεδο της έλλειψης νοητικής πρόκλησης. Σε 
1 από τις 3 ενότητες διαπιστώθηκε, ωστόσο, ότι το επίπεδο που χαρακτηρίζει τις 
ασκήσεις είναι της αυτόνοµης εργασίας. Τα αποτελέσµατα των ενοτήτων που 
αξιολογήθηκαν παρουσιάζονται στους πίνακες που ακολουθούν. 
 
Πίνακας 153: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Ασκήσεις Επίπεδο δυσκολίας Αξιολόγηση 
Άσκηση 1, σελ. 20 ΣΛ: 109 – ΓΛ: 106 – 97% αυτόνοµης εργασίας 
(υπογραµµίζω, συστάσεις, Σίφνος) 
2 
Άσκηση 2, σελ. 21 ΣΛ: 65 – ΓΛ: 62 - 97% αυτόνοµης εργασίας (αναλάβει, 
τηλεπροτάσεις, ενηµερωτική) 
2 
Άσκηση 3, σελ. 22 ΣΛ: 120 – ΓΛ: 119 – 99% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 
(σηµατοδότης) 
2 
άσκηση 5, σελ. 24 ΣΛ: 38 – ΓΛ: 38- 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Άσκηση 1, σελ. 25 ΣΛ: 59 – ΓΛ: 58 – 98% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 
(υπογράµµισε) 
3 
άσκηση 2, σελ. 25 ΣΛ: 7 – ΓΛ: 6 – 86% επίπεδο µαταίωσης (υπογράµµισες) 1 
Άσκηση 3, σελ. 25 ΣΝ: 43 – ΓΛ: 39 – 91% - επίπεδο µαταίωσης (ταξινοµώx2, 
αντιστοίχισε, κατηγορίες) 
1 
Άσκηση 4α, σελ. 26 ΣΛ: 91 – ΓΛ: 90  – 99% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 
(δακτυλήθρες) 
3 
Άσκηση 4β, σελ. 26 ΣΛ: 37 – ΓΛ: 33 – 89%  µαταίωσης (ιδιαίτερα, 
χαρακτηριστικά, αφορούν, υπογραµµίζεις) 
1 
Άσκηση 4γ, σελ. 27 ΣΛ: 30 – ΓΛ: 28 -93% αυτόνοµης εργασίας 
(χαρακτηριστικά, υπογραµµίζεις) 
2 
Άσκηση 5, σελ. 27 ΣΛ: 17 – ΓΛ: 17 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Άσκηση 8, σελ. 30 ΣΛ: 36 – ΓΛ: 35 – 97% αυτόνοµης εργασίας (συµπλήρωσε) 2 
Άσκηση 3, σελ. 32 ΣΛ: 31 – ΓΛ: 30 – 97% αυτόνοµης εργασίας (ξεναγούσες) 2 
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ΣΛ = Σύνολο Λέξεων,  ΓΛ = Γνωστές Λέξεις 
Οι λέξεις που αναφέρονται στους πίνακες είναι αυτές που εκτιµάµε ως µη οικείες / άγνωστες και δεν 
δίνεται η ερµηνεία τους στο λεξικό του οργανισµού. 
 
Πίνακας 154: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην 
ενότητα «Στο σπίτι και στη γειτονιά» 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Αριθµός ασκήσεων 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): άγνωστες λέξεις 
σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων.  
4 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές λέξεις): οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
6 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% γνωστές 
λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η 
επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση.  
3 
 
Στη δεύτερη ενότητα διαπιστώνουµε ότι το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
βρίσκονται στο επίπεδο της έλλειψης νοητικής πρόκλησης. 
 
Πίνακας 155: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» 
Ασκήσεις Επίπεδο δυσκολίας Αξιολόγηση 
Σελ. 66: άσκ. 1 ΣΛ: 59– ΓΛ: 58– 98% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 2 ΣΛ: 53– ΓΛ: 53- 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 2 
Σελ. 67: άσκ. 3              ΣΛ: 115 – ΓΛ: 115 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4: ΣΛ: 93 – ΓΛ: 91  - 98% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 
(δίληµµα, υποδύοµαι) 
3 
Σελ. 68: άσκ. 2 ΣΛ: 40 – ΓΛ: 40 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 69: άσκ. 1 ΣΛ: 56 – ΓΛ: 56 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 2 ΣΝ: 56– ΓΛ: 56 – 100% - έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 30 – ΓΛ: 30  – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 70: άσκ. 4 ΣΛ: 55 – ΓΛ: 54 – 98% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 
(αξιότιµε) 
3 
              άσκ. 5 ΣΛ: 48 – ΓΛ: 44 -92 % µαταίωσης (κληρονόµησες, 
παρτέρι, κοινής ησυχίας) 
1 
ΣΛ = Σύνολο Λέξεων,  ΓΛ = Γνωστές Λέξεις 
Οι λέξεις που αναφέρονται στους πίνακες είναι αυτές που εκτιµάµε ως µη οικείες / άγνωστες και δεν 
δίνεται η ερµηνεία τους στο λεξικό του οργανισµού. 
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Πίνακας 156: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην 
ενότητα «Ιστορίες του χειµώνα» 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Αριθµός ασκήσεων 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): άγνωστες λέξεις 
σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων.  
1 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές λέξεις): οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
1 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% γνωστές 
λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η 
επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση.  
8 
 
Στην τρίτη ενότητα οι ασκήσεις στο σύνολό τους χαρακτηρίζονται από το επίπεδο της 
έλλειψης νοητικής πρόκλησης. 
 
Πίνακας 157: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην ενότητα «Του κόσµου το ψωµί» 
Ασκήσεις Επίπεδο δυσκολίας Αξιολόγηση 
Σελ. 48: άσκ. 1 ΣΛ: 58– ΓΛ: 56 – 97% αυτόνοµης εργασίας (εγκαταλείπω, 
µεγαλειότατος) 
2 
              άσκ. 2 ΣΛ: 46– ΓΛ: 46- 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 2 
Σελ. 49: άσκ. 3              ΣΛ: 40– ΓΛ: 40 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
 Σελ. 50:άσκ. 1 ΣΛ: 51– ΓΛ: 51  - 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 2 ΣΛ: 100 – ΓΛ: 97 – 97% αυτόνοµης εργασίας εξασφαλίζω, 
αναγκαία, επιβίωση) 
2 
              άσκ. 3 ΣΛ: 14 – ΓΛ: 14 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 51: άσκ. 4 ΣΝ: 39– ΓΛ: 34 – 87% - µαταίωσης (χειρόµυλος, 
µυλόπετρα, λαβή, περιστρεφόµενη, περιστροφή) 
1 
              άσκ. 5 ΣΛ: 69 – ΓΛ: 69– 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 52: άσκ. 1 ΣΛ: 103 – ΓΛ: 100– 97% αυτόνοµης εργασίας (σκάφη, 
προζύµι, πινακωτή) 
2 
              άσκ. 2 ΣΛ: 27 – ΓΛ: 27 - 100 % έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 29– ΓΛ: 28 – 97% αυτόνοµης εργασίας 2 
Σελ. 53: άσκ. 4 ΣΛ: 46 – ΓΛ: 46 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 5 ΣΛ: 55 – ΓΛ: 54 – 98% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 
(στάχυα) 
3 
Σελ. 54: άσκ. 1 ΣΛ: 43 – ΓΛ: 42 – 98% - έλλειψη νοητικής πρόκλησης 
(αντίστοιχη) 
3 
              άσκ. 2 ΣΛ: 50 – ΓΛ: 49 – 98% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
Σελ. 55: άσκ. 3 ΣΛ: 59 – ΓΛ: 59 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 74 – ΓΛ: 71 – 96 % αυτόνοµης εργασίας 
(συνεταιρισµός, έσοδα, ποιότητα) 
2 
              άσκ. 5 ΣΛ: 20 – ΓΛ: 19 – 95 % αυτόνοµης εργασίας (βελτιώσεις) 2 
Σελ. 56: άσκ. 1 ΣΛ: 184 – ΓΛ: 184 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 2 ΣΛ: 30 – ΓΛ: 30 - 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 3 ΣΛ: 19 – ΓΛ: 19 - 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 4 ΣΛ: 134 – ΓΛ: 132 – 99 % έλλειψη νοητικής πρόκλησης 
(αρτοποιών, λαγάνες) 
3 
Σελ. 58: άσκ. 5 ΣΛ: 94 – ΓΛ: 94 – 100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
              άσκ. 6 ΣΛ: 51 – ΓΛ: 51 -100% έλλειψη νοητικής πρόκλησης 3 
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ΣΛ = Σύνολο Λέξεων,  ΓΛ = Γνωστές Λέξεις 
Οι λέξεις που αναφέρονται στους πίνακες είναι αυτές που εκτιµάµε ως µη οικείες / άγνωστες και δεν 
δίνεται η ερµηνεία τους στο λεξικό του οργανισµού. 
 
Πίνακας 158: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα στο επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων στην 
ενότητα «Του κόσµου το ψωµί» 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Αριθµός ασκήσεων 
1 = Επίπεδο µαταίωσης  (>93% γνωστές λέξεις): άγνωστες λέξεις 
σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων.  
1 
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές λέξεις): οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
7 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% γνωστές 
λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η 
επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση.  
16 
 
Συµπερασµατικά, το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων που χαρακτηρίζει τις 
ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης είναι το επίπεδο της 
έλλειψης νοητικής πρόκλησης για τις 2 από τις 3 ενότητες που αξιολογήθηκαν. 
 
Πίνακας 159: Το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης ως προς το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων  
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Ενότητες Αξιολόγηση 
1 = Επίπεδο άγχους (>93% γνωστές λέξεις): 
άγνωστες λέξεις σε ποσοστό που να καθιστά 
δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη επίλυση 
των ασκήσεων.  
Στο σπίτι και στη 
γειτονιά 
2 
2 = Αποτελεσµατικό επίπεδο (93-97% γνωστές 
λέξεις): οι άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν 
την αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων, αν και 
προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
Ιστορίες του χειµώνα 3 
3 = Επίπεδο αυτοµατισµού (<97% γνωστές 
λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε 
να γίνεται η επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, 
αλλά χωρίς να υπάρχει πρόκληση.  
Του κόσµου το ψωµί 3 
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Από την αξιολόγηση των ενοτήτων φαίνεται ότι στο εγχειρίδιο της «Γλώσσας» και 
των τριών τάξεων το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων αυτόνοµης εξάσκησης είναι 
κυρίως της έλλειψης νοητικής πρόκλησης. 
 
 
4.2.1. Συγκριτικά αποτελέσµατα –διαφοροποιήσεις ανάµεσα στα εγχειρίδια 
των τριών τάξεων  
 
Τα σχολικά εγχειρίδια της Γλώσσας των τριών πρώτων τάξεων του δηµοτικού δε 
διαφοροποιούνται µεταξύ ή η διαφοροποίησή τους προκύπτει να µην είναι σηµαντική 
ως προς τα παιδαγωγικά κριτήρια που έχουν τεθεί στο πλαίσιο αυτής της έρευνας. Τα 
συγκριτικά αποτελέσµατα παρουσιάζονται για καθένα κριτήριο ξεχωριστά. 
 
1) Σαφήνεια διδακτικών στόχων 
Τα σχολικά εγχειρίδια του γλωσσικού µαθήµατος, όπως προκύπτει από την 
αξιολόγηση συγκεκριµένων και τυχαία επιλεγµένων ενοτήτων, δεν πληρούν το 
κριτήριο της σαφήνειας τους διδακτικού στόχου. Οι στόχοι διατυπώνονται µε 
ασάφεια και αδυνατούν να προσδιορίσουν µε σαφήνεια το ποια συµπεριφορά 
αναµένεται να εκδηλώσουν οι µαθητές, µε ποιο τρόπο και µε ποιο κριτήριο  θα 
αξιολογηθεί αν ο στόχος έχει υλοποιηθεί. 
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Πίνακας 160: Σαφήνεια διδακτικών στόχων & τάξη 
Σαφήνεια διδακτικών στόχων  Τάξη Αξιολόγηση 
 
Α΄ 
 
2 
 
Β΄ 
 
2 
 
1= ∆εν υπάρχει στόχος στην ενότητα. 
 
2= Οι στόχοι δεν είναι σαφείς (αποτυχία να 
δηλώσουν τη συγκεκριµένη και  µετρήσιµη 
συµπεριφορά του µαθητή). 
 
3= Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι και 
συγκεκριµένοι. 
 
Γ΄ 
 
2 
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2) Προ-απαιτούµενες δεξιότητες 
 
Από την αξιολόγηση προκύπτει ότι στα εγχειρίδια της Α΄και Β΄ τάξης δε γίνεται 
αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων, ενώ στο εγχειρίδιο της Γ΄ 
τάξης θα λέγαµε ότι τουλάχιστον µία προ-απαιτούµενη έννοια αναφέρεται και 
επαναλαµβάνεται. Τα συγκεντρωτικά αποτελέσµατα της αξιολόγησης των 
εγχειριδίων ως προς την αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων 
παρουσιάζονται στον πίνακα που ακολουθεί. 
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Πίνακας 161: Προ-απαιτούµενες δεξιότητες & τάξη 
Προαπαιτούµενες δεξιότητες  Τάξη Αξιολόγηση 
 
Α΄ 
 
1 
 
Β΄ 
 
1 
1= ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων.  
 
2= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται, αλλά χωρίς να γίνει επανάληψή της.  
 
3= Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται και γίνεται επανάληψή της.   
Γ΄ 
 
3 
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3) Εισαγωγή νέων εννοιών 
Η εισαγωγή των νέων εννοιών / δεξιοτήτων στα εγχειρίδια των τριών τάξεων 
διαφοροποιείται και παρατηρούµε ότι στα στην Α΄ τάξη υπερισχύουν οι 2 νέες 
έννοιες /δεξιότητες ανά µάθηµα, στη Β΄ τάξη έχουµε 1 νέα έννοια / δεξιότητα, ενώ 
στη Γ΄ τάξη έχουµε τη διδασκαλία πάνω από 2 νέες έννοιες δεξιότητες ανά µάθηµα. 
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Πίνακας 162: Εισαγωγή νέων εννοιών & τάξη 
Εισαγωγή νέων εννοιών Τάξη Αξιολόγηση 
 
Α΄ 
 
2 
 
Β΄ 
 
3 
 
1 = Γίνεται εισαγωγή πάνω από 
2  νέες έννοιες / δεξιότητες. 
 
2 = Γίνεται εισαγωγή  µόνο 2 
νέων εννοιών / δεξιοτήτων. 
 
3 = Γίνεται εισαγωγή 1 νέας 
έννοιας / δεξιότητας. 
 
Γ΄ 
 
1 
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Εισαγωγή νέων εννοιών / δεξιοτήτων & τάξη
 
 
 
 
4) Σαφήνεια επεξηγήσεων 
 
Από την αξιολόγηση προκύπτει ότι τα εγχειρίδια των τριών τάξεων δεν 
υποστηρίζουν τη σηµαντικότητα των επεξηγήσεων στην κατανόηση των νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων από τους µαθητές, µε αποτέλεσµα να µη δίνονται καθόλου 
επεξηγήσεις για το σύνολο σχεδόν των νέων εννοιών / δεξιοτήτων.  
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Πίνακας 163: Σαφήνεια επεξηγήσεων & τάξη 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων Τάξη Αξιολόγηση 
 
Α΄ 
 
1 
 
Β΄  
 
1 
 
1=∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την 
εισαγωγή της νέας έννοιας / δεξιότητας. 
 
2=Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι 
σαφής. 
 
3=Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει 
την κατανόηση και τη σύνδεση. 
 
Γ΄ 
 
1 
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5) Επάρκεια παραδειγµάτων 
 
Τα εγχειρίδια της γλώσσας και των τριών τάξεων αδυνατούν να υποστηρίξουν το 
µαθητή µε επαρκή αριθµό παραδειγµάτων, έτσι ώστε να κατανοήσει τη νέα έννοια / 
δεξιότητα που έχει διδαχτεί, πριν περάσει στο στάδιο της καθοδηγούµενης 
εξάσκησης.  
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Πίνακας 164: Επάρκεια παραδειγµάτων & τάξη 
Επάρκεια παραδειγµάτων Τάξη Αξιολόγηση 
 
Α΄ 
 
1 
 
Β΄  
 
1 
 
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
Γ΄ 
 
1 
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6) Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης 
 
Τα αποτελέσµατα από την αξιολόγηση των ενοτήτων και στα τρία εγχειρίδια ως 
προς την επάρκεια της καθοδηγούµενης εξάσκησης οδηγούν στο συµπέρασµα ότι 
αυτή  δεν είναι επαρκή και, κατά συνέπεια, δε διευκολύνουν τους µαθητές στο να 
έχουν µεγαλύτερα ποσοστά επιτυχίας στην επίλυση των ασκήσεων κατά το στάδιο 
της αυτόνοµης εξάσκησης. Το εγχειρίδιο, ωστόσο, της Β΄ τάξης περιλαµβάνει 
περισσότερες ασκήσεις µε καθοδήγηση σε σχέση µε τα εγχειρίδια της Α΄ & της Γ΄ 
τάξης. 
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Πίνακας 165: Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης & τάξη 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης 
 
Τάξη Αξιολόγηση 
 
Α΄ 
 
1 
 
Β΄  
 
2 
 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
3= ∆ίνονται 4-5 ασκήσεις σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
Γ΄ 
 
1 
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7) Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης 
 
Αν συγκρίνουµε και τα 3 εγχειρίδια ως προς την επάρκεια της αυτόνοµης 
εξάσκησης, διαπιστώνουµε ότι και τα 3 είναι ανεπαρκή και αδυνατούν να 
υποστηρίξουν κατάλληλα το µαθητή στην εφαρµογή των νέων εννοιών / δεξιοτήτων. 
Το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης να διαφοροποιείται ως καλύτερο συγκριτικά από τα 
εγχειρίδια των άλλων δύο τάξεων, αλλά κανένα από τα 3 δεν παρέχει τον 
ικανοποιητικό αριθµό ασκήσεων που είναι απαραίτητος για την αυτόνοµη εξάσκηση, 
ώστε να διασφαλιστεί στο µαθητή η επιτυχία στην επίτευξη των διδακτικών στόχων. 
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Πίνακας 166: Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης & τάξη 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης Τάξη Αξιολόγηση 
 
Α΄  
 
2 
 
Β΄  
 
1 
 
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
3=∆ίνονται 4 ή περισσότερες  
ασκήσεις σχετικά µε τη νέα έννοια 
/ δεξιότητα.  
 
 
Γ΄  
 
1 
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8) Επίπεδο δυσκολίας ασκήσεων 
 
Από την αξιολόγηση των ασκήσεων αυτόνοµης εξάσκησης των εγχειριδίων της 
γλώσσας, προκύπτει ότι και τα 3 εγχειρίδια χαρακτηρίζονται από το επίπεδο της 
έλλειψης νοητικής πρόκλησης ως προς επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων αυτόνοµης 
εξάσκησης που προσφέρουν. 
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Πίνακας 167: Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων & τάξη 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων Τάξη Αξιολόγηση 
 
Α΄ 
 
3 
 
Β΄ 
 
3 
1 = Επίπεδο µαταίωσης (>93% γνωστές λέξεις): 
άγνωστες λέξεις σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη 
έως αδύνατη την αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων.  
2 = Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας (93-97% γνωστές 
λέξεις): οι άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την 
αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων, αν και προκαλούν 
κάποιο βαθµό δυσκολίας. 
3 = Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης (<97% 
γνωστές λέξεις): το λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε 
να γίνεται η επίλυση των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά 
χωρίς να υπάρχει πρόκληση.  
 
 
Γ΄ 
 
3 
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Πίνακας 138: Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα της αξιολόγησης των εγχειριδίων σε όλα τα 
κριτήρια 
ΤΑΞΗ ΚΡΙΤΗΡΙΑ 
Α Β Γ 
Σαφήνεια διδακτικών στόχων  
1=∆εν υπάρχει στόχος στην ενότητα.  
2= Οι στόχοι δεν είναι σαφείς.  
3=Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι και 
συγκεκριµένοι.  
 
2 
 
2 
 
2 
Προ-απαιτούµενες δεξιότητες  
1=∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων.  
2=Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται, αλλά χωρίς να γίνει επανάληψή της.  
3=Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα 
αναφέρεται και γίνεται επανάληψή της.  
 
 
1 
 
 
1 
 
 
3 
Εισαγωγή νέων εννοιών  
1= Γίνεται εισαγωγή πάνω από 2  νέες έννοιες.  
2= Γίνεται εισαγωγή  µόνο 2 νέων εννοιών.  
3= Γίνεται εισαγωγή 1 νέας έννοιας.  
 
2 
 
3 
 
1 
Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων  
1= ∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την 
εισαγωγή της νέας έννοιας / δεξιότητας.  
2= Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι  
σαφής.  
3= Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την 
κατανόηση και τη σύνδεση.  
 
 
1 
 
 
1 
 
 
1 
Επάρκεια παραδειγµάτων διδασκαλίας  
1= ∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
2= ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
3= ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα.  
 
 
1 
 
 
1 
 
 
1 
Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης  
1=∆ίνονται 0 παραδείγµατα µε καθοδήγηση 
σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
2= ∆ίνονται 1 - 2 παραδείγµατα µε καθοδήγηση 
σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
3= ∆ίνονται 3 - 4 παραδείγµατα µε καθοδήγηση 
σχετικά µε τη νέα έννοια / δεξιότητα.  
 
1 
 
2 
 
1 
Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης  
1= ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης σχετικά 
µε την  έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο.  
2= ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης σχετικά 
µε την  έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο.  
3= ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ευκαιρίες αυτόνοµης 
εξάσκησης (εξασφαλίζεται το 75% στην ακρίβεια).  
 
2 
 
1 
 
1 
Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων  
1= Επίπεδο µαταίωσης: άγνωστες λέξεις σε ποσοστό 
που να καθιστά δύσκολη έως αδύνατη την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων. 
2= Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας: οι άγνωστες λέξεις 
δεν παρεµποδίζουν την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων, αν και προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας.  
3= Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης: το 
λεξιλόγιο είναι πολύ εύκολο, ώστε να γίνεται η επίλυση 
των ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να υπάρχει 
πρόκληση.  
 
 
 
 
3 
 
 
 
 
3 
 
 
 
 
3 
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5. Συζήτηση  
 
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η αξιολόγηση της καταλληλότητας των 
σχολικών εγχειριδίων της Γλώσσας, που χρησιµοποιούνται στην Α΄, Β΄& Γ΄ 
∆ηµοτικού, ως προς την διδασκαλία µαθητών / -τριών µε ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Η αξιολόγηση των εγχειριδίων στηρίχτηκε σε εκπαιδευτικά κριτήρια που 
χρησιµοποιούνται διεθνώς για την αξιολόγηση των διδακτικών βιβλίων και 
διενεργήθηκε σε δυο άξονες: (α) στον άξονα της γνώµης των εκπαιδευτικών και (β) 
στον άξονα της εκτίµησης των ερευνητών. Τα κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν είναι 
(1) σαφήνεια διδακτικών στόχων, (2) κάλυψη προαπαιτούµενων γνώσεων, (3) 
εισαγωγή νέων εννοιών, (4) σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων, (5) επάρκεια 
παραδειγµάτων, (6) επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης, (7) επάρκεια αυτόνοµης 
εξάσκησης και (8) επίπεδο δυσκολίας ασκήσεων.  
Σε σχέση µε τον πρώτο άξονα, 110 εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν το βαθµό στον  
οποίο τα εγχειρίδια ανταποκρίνονται στα κριτήρια της έρευνας, ενώ η εκτίµηση των 
ερευνητών στηρίχτηκε στην αξιολόγηση τριών τυχαία επιλεγµένων ενοτήτων από το 
εγχειρίδιο της κάθε τάξης. Από τα αποτελέσµατα προκύπτει ότι το εγχειρίδιο της 
Γλώσσας της Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξης δεν ανταποκρίνεται ικανοποιητικά στα περισσότερα 
κριτήρια της έρευνας, καθώς και ότι δεν υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση ανάµεσα 
στα εγχειρίδια των τριών τάξεων. ∆ιαπιστώνεται, επίσης, ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν 
την τάση να διακρίνουν την ανεπάρκεια του εγχειριδίου που χρησιµοποιούν σε σχέση 
µε κάποια από τα κριτήρια της έρευνας, ενώ σε σχέση  µε κάποια άλλα κριτήρια 
έχουν την τάση να το υπερεκτιµούν.  
 
1) Σαφήνεια διδακτικών στόχων 
Οι εκπαιδευτικοί που αποτέλεσαν το δείγµα της έρευνας έχουν την άποψη ότι στα 
εγχειρίδια οι διδακτικοί στόχοι δεν είναι διατυπωµένοι µε σαφήνεια και δεν είναι 
ξεκάθαρο ποια συµπεριφορά πρέπει να αναµένουν από τους µαθητές, µε ποιον τρόπο 
θα πρέπει οι µαθητές να εκφράσουν αυτήν την συµπεριφορά, καθώς και το κριτήριο 
που θα τους διευκολύνει να  κατανοήσουν ότι οι διδακτικοί στόχοι έχουν επιτευχτεί. 
Η άποψη αυτή των εκπαιδευτικών δεν επηρεάζεται από το φύλο, τα χρόνια υπηρεσίας 
και την εκπαίδευση που έχουν δεχτεί. Υπάρχει, ωστόσο, ένα 9,1% του δείγµατος που 
θεωρεί ότι οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι και συγκεκριµένοι. Το ενδεχόµενο να µη 
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γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί αυτοί τις βασικές αρχές της διδακτικής µεθοδολογίας δεν 
είναι πολύ πιθανό, καθώς κατά τη διεξαγωγή της έρευνας τους δόθηκαν οι 
απαραίτητες διευκρινίσεις. Παρόλα αυτά, όµως, ήταν ξεκάθαροι στην άποψη ότι η 
διατύπωση των διδακτικών στόχων στο Βιβλίο του ∆ασκάλου τους καλύπτει.  
Από τη δική µας πλευρά και έχοντας αξιολογήσει τον τρόπο διατύπωσης των 
διδακτικών στόχων για τις επιλεγµένες ενότητες, καταλήξαµε στο ότι οι διδακτικοί 
στόχοι δεν είναι διατυπωµένοι µε σαφήνεια, αλλά αποτελούν στην πλειοψηφία τους 
ονοµατικές προτάσεις, όπως «Επισήµανση µε διαισθητικό τρόπο της ορθογραφίας των 
ρηµατικών καταλήξεων –ει & -µα» (Α΄ τάξη), «Χρήση και ρόλος των επιθέτων» (Β΄ 
τάξη), «∆ιαδικασίες αναγνωστικής πρόβλεψης για την εξέλιξη µιας ιστορίας» (Γ΄ 
τάξη), κ.α. Τους στόχους αυτούς θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να τους επαναδιατυπώσει 
κατάλληλα για να µπορέσει να κατανοήσει τι ακριβώς πρέπει να διδάξει και πώς να 
αξιολογήσει το αν οι στόχοι που έθεσε έχουν υλοποιηθεί. Να επισηµάνουµε ότι ενώ 
στα εγχειρίδια της Β΄ και Γ΄ τάξης οι διδακτικοί στόχοι δηλώνονται στην αρχή κάθε 
ενότητας, για το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης ο εκπαιδευτικός πρέπει να συµβουλευτεί 
µόνο τον Πανοραµικό Πίνακα Περιεχοµένων, στον οποίο οι στόχοι διατυπώνονται 
ακόµα πιο γενικευµένα και αόριστα. 
Ένα επιπλέον συµπέρασµα που προκύπτει σχετικά µε τους διδακτικούς στόχους 
είναι ότι υπάρχει µια ιδιαίτερη δυσκολία όσον αφορά στην αξιολόγηση της επίτευξής 
τους, καθώς οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι δυσκολεύονται να 
προσδιορίσουν το κριτήριο εκείνο µε το οποίο θα  διαπιστώσουν το βαθµό στον οποίο 
οι στόχοι έχουν υλοποιηθεί. Αυτό οδηγεί στο συµπέρασµα ότι είτε στις βασικές 
σπουδές των υποψήφιων εκπαιδευτικών είτε στα προγράµµατα ενδο-υπηρεσιακής 
επιµόρφωσης δε δίνεται η ανάλογη σηµασία στο ρόλο που παίζει η διατύπωση των 
διδακτικών στόχων στη µαθησιακή διαδικασία. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, βασική 
προϋπόθεση για να αξιολογήσουµε το αν οι µαθητές έχουν πετύχει τους διδακτικούς 
στόχους είναι ο προσδιορισµός τους µε τη µορφή συµπεριφορών που είναι 
παρατηρήσιµες, µετρήσιµες, σαφείς και ολοκληρωµένες (Jitendra et al., 1999. Ediger, 
2004 ) και αυτήν την προϋπόθεση οφείλουν να τη γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί.  
Συνοψίζοντας, το συµπέρασµα που προκύπτει και από τους δύο άξονες 
αξιολόγησης είναι ότι το εγχειρίδιο της Γλώσσας και των τριών τάξεων δεν 
ανταποκρίνεται στο κριτήριο της σαφήνειας των διδακτικών στόχων. Το συµπέρασµα 
αυτό αποτελεί µια σηµαντική διαφοροποίηση σε σχέση µε τα ευρήµατα ανάλογων 
ερευνών του εξωτερικού, από τα οποία προκύπτει ότι το κριτήριο της σαφήνειας των 
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διδακτικών στόχων καλύπτεται σε µεγάλο βαθµό στα σχολικά βιβλία που 
αξιολογήθηκαν σε εκείνες τις έρευνες (Bryant, et al., 2008. Jitendra, et al., 2005.  
Jitendra, et al., 2001.  Jitendra, et al., 1999)  και έχει τις ανάλογες επιπτώσεις στη 
διδακτική πράξη. Καταλήγουµε, εποµένως, στη διαπίστωση ότι επαφίεται στη γνώση 
και στην εµπειρία των εκπαιδευτικών να συγκεκριµενοποιήσουν τους διδακτικούς 
στόχους που πρέπει να υλοποιήσουν. Θα πρέπει σε ένα πρώτο επίπεδο να 
αξιολογήσουν σε ποιο βαθµό οι στόχοι ανταποκρίνονται στο περιεχόµενο των 
εγχειριδίων (Kirk, et al., 2001) και σε ένα δεύτερο επίπεδο να τους προσαρµόσουν 
κατάλληλα. Για µια τέτοια προσαρµογή, όµως, είναι απαραίτητο να γνωρίζουν οι 
εκπαιδευτικοί το θεωρητικό πλαίσιο που αφορά στους διδακτικούς στόχους. Τυπικά η 
διατύπωση των διδακτικών στόχων περιλαµβάνει ένα ουσιαστικό ή ονοµατική φράση 
και ένα ρήµα που να υποδηλώνει τη γνωστική διαδικασία (Krathwohl, 2002). Η King-
Sears (2001) αναφέρει ότι στη διατύπωση των στόχων θα πρέπει να χρησιµοποιούνται 
συγκεκριµένα ρήµατα, όπως: αναλύω, συγκρίνω, επιδεικνύω, περιγράφω, 
προσδιορίζω, απεικονίζω, εντοπίζω, κάνω, ανιχνεύω και χρησιµοποιώ, ώστε να 
γίνεται σαφές ποιες γνώσεις και δεξιότητες θα πρέπει να µάθουν, αλλά και να 
µπορούν να χρησιµοποιούν οι µαθητές. Η χρήση µόνο ονοµατικών προτάσεων που 
ισχύει στη διατύπωση των εγχειριδίων της Γλώσσας έρχεται σε αντίθεση µε αυτήν 
την αρχή. Κατάλληλα προγράµµατα ενδο-υπηρεσιακής επιµόρφωσης µπορούν, 
εποµένως, να υποστηρίξουν τους εκπαιδευτικούς στην αναδιατύπωση και 
προσαρµογή των διδακτικών στόχων. 
 
 
2) Προ- απαιτούµενες δεξιότητες 
Όσον αφορά την κάλυψη των δεξιοτήτων που προ-απαιτούνται πριν οι µαθητές 
διδαχτούν µια νέα έννοια / δεξιότητα, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι 
στα εγχειρίδια δε γίνεται αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων. 
∆ιαπιστώνουµε ότι η άποψη των εκπαιδευτικών διαφοροποιείται ανάλογα µε τα  
χρόνια υπηρεσίας, καθώς εκείνοι µε τα λιγότερα χρόνια υπηρεσίας θεωρούν ότι 
γίνεται απλή αναφορά στις δεξιότητες που προ-απαιτούνται για µια τουλάχιστον νέα 
έννοια / δεξιότητα, ενώ οι εκπαιδευτικοί µε τη µεγαλύτερη διδακτική εµπειρία 
υποστηρίζουν ότι πουθενά στα εγχειρίδια δε γίνεται αναφορά ή επανάληψη των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων. ∆ιαφοροποίηση παρατηρείται, επίσης, σε σχέση και µε 
την εκπαίδευση που έχουν δεχτεί οι εκπαιδευτικοί. Εκείνοι που έχουν µόνο βασικές 
σπουδές υποστηρίζουν ότι γίνεται αναφορά και επανάληψη στις προ-απαιτούµενες 
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δεξιότητες για µια τουλάχιστον νέα έννοια/ δεξιότητα, ενώ εκείνοι µε τις 
περισσότερες σπουδές θεωρούν ότι δε γίνεται καµιά αναφορά ή επανάληψή τους 
µέσα στα εγχειρίδια της Γλώσσας. Οι εκπαιδευτικοί, εποµένως, µε τα περισσότερα 
χρόνια υπηρεσίας και µε τις περισσότερες σπουδές συµφωνούν στο ότι δε γίνεται 
αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων. Ενδιαφέρον παρουσιάζει 
και η εκτίµηση των εκπαιδευτικών σε σχέση µε την τάξη εφαρµογής των εγχειριδίων, 
µε τους εκπαιδευτικούς που τα έχουν εφαρµόσει στην Α΄ και Β΄ τάξη να θεωρούν ότι  
δε γίνεται αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων, ενώ οι 
εκπαιδευτικοί που τα εφάρµοσαν στη Γ¨ τάξη υποστηρίζουν ότι τουλάχιστον µία προ-
απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται, χωρίς όµως να επαναλαµβάνεται.  
Συνοψίζοντας, διαπιστώνουµε ότι η άποψη των εκπαιδευτικών ως προς το 
κριτήριο των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων διαφοροποιείται ανάλογα µε τα χρόνια 
υπηρεσίας, την εκπαίδευση ή την τάξη εφαρµογής των εγχειριδίων.  
Από τη δική µας εκτίµηση προέκυψε ότι στο εγχειρίδιο της Α΄ και Β΄ τάξης δε 
γίνεται καµιά αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων και 
συµφωνούµε µε την άποψη των εκπαιδευτικών. Σε σχέση µε το εγχειρίδιο της Γ΄ 
τάξης, ωστόσο, φαίνεται να υπάρχει µια διαφοροποίηση µε τους εκπαιδευτικούς που 
το εφάρµοσαν, γιατί διαπιστώσαµε ότι εδώ γίνεται αναφορά και επανάληψη για µια 
τουλάχιστον νέα έννοια στις 2 από τις 3 ενότητες. Φαίνεται ότι το εγχειρίδιο της Γ΄ 
τάξης ίσως να καλύπτει σε πιο ικανοποιητικό βαθµό το κριτήριο των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων συγκριτικά µε εκείνο των δύο πρώτων τάξεων, αλλά 
παρατηρείται ότι η κάλυψη αυτή δεν είναι σταθερή για όλες τις ενότητες.  
Συµπερασµατικά, από την αξιολόγηση στους δύο άξονες φαίνεται ότι δε γίνεται 
αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων στα εγχειρίδια των δύο 
πρώτων τάξεων, µε εξαίρεση το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης, στις οποίες οι προ-
απαιτούµενες δεξιότητες αναφέρονται και επαναλαµβάνονται για µία τουλάχιστον νέα 
έννοια / δεξιότητα, αλλά όχι για το σύνολο των ενοτήτων. Το εύρηµα αυτό 
υποδηλώνει ότι οι µαθητές δε διευκολύνονται στη σύνδεση της νέας γνώσης µε την 
προηγούµενη, ώστε να την κατανοήσουν µε λιγότερη γνωστική προσπάθεια. Όταν δεν 
υπάρχει συνοχή ανάµεσα στις έννοιες που περιλαµβάνονται στα εγχειρίδια, τη 
σύνδεση αυτή θα πρέπει να την κάνει ο µαθητής στηριζόµενος στην προϋπάρχουσα 
γνώση του (Kantor et al., 1983). Γίνεται αντιληπτό ότι οι µαθητές που δε διαθέτουν 
την απαραίτητη προϋπάρχουσα γνώση, αδυνατούν να κάνουν αυτή τη σύνδεση και, 
κατά συνέπεια, δεν µπορούν να κατανοήσουν αυτό που διδάσκονται (Dimino, 2007). 
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Για να είναι αποτελεσµατική, εποµένως, η διδασκαλία των νέων εννοιών / δεξιοτήτων 
βασική προϋπόθεση είναι να λαµβάνεται υπόψη η προηγούµενη γνώση των µαθητών 
(Larkin, 2001) και να γίνεται κατάλληλη και επαρκής επανάληψη των δεξιοτήτων που 
προ-απαιτούνται για τη µάθηση τους (Jitendra et al., 1999. Jitendra & Salmento, 1999. 
Jitendra et al., 2005. Bryant et al., 2008). Σε καµιά περίπτωση δεν πρέπει να θεωρούµε 
δεδοµένο ότι οι µαθητές µπορούν να ανακαλέσουν άµεσα τις έννοιες / δεξιότητες που 
έχουν διδαχτεί σε προηγούµενα µαθήµατα ή την προηγούµενη χρονιά (Jitendra et al., 
1996). Αυτό ασφαλώς ισχύει ιδιαίτερα στην περίπτωση των µαθητών µε ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Αυτό που επισηµαίνεται, επίσης, στη βιβλιογραφία είναι ότι 
ίσως οι συγγραφείς των βιβλίων να θεωρούν αυτονόητο ότι οι µαθητές µπαίνουν στη 
µαθησιακή διαδικασία διαθέτοντας την απαραίτητη προϋπάρχουσα γνώση για να 
εµπλακούν ενεργητικά στην εκµάθηση της νέας έννοιας / δεξιότητας που τους 
παρουσιάζεται, κάτι που δεν ισχύει απόλυτα (Dole, 2000. Jitendra et al., 2001). Την 
ανεπάρκεια αυτή των εγχειριδίων σε σχέση µε τις προ-απαιτούµενες δεξιότητες θα 
πρέπει να καλύψει ο εκπαιδευτικός χρησιµοποιώντας τις κατάλληλες διδακτικές 
στρατηγικές, µε τις οποίες θα διευκολύνει την επεξεργασία των νέων πληροφοριών 
από τους µαθητές (Jitendra et al., 2005). 
 
3) Εισαγωγή νέων εννοιών 
Από την αξιολόγηση των εγχειριδίων σε σχέση µε το ρυθµό εισαγωγής των νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων, προκύπτει ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 
γίνεται σε κάθε µάθηµα εισαγωγή πάνω από 2 νέες έννοιες / δεξιότητες. Να 
επισηµάνουµε ότι κατά τη διεξαγωγή της έρευνας έγινε σαφές στους εκπαιδευτικούς 
πως δεν αναφερόµαστε στο σύνολο της ενότητας, αλλά στις νέες έννοιες / δεξιότητες 
που αναλογούν σε κάθε µάθηµα. Η άποψη των εκπαιδευτικών διαφοροποιείται σε 
σχέση µε τα χρόνια υπηρεσίας. Όπως προκύπτει, οι εκπαιδευτικοί που έχουν τα 
λιγότερα χρόνια υπηρεσίας και εκείνοι µε την µεγαλύτερη διδακτική εµπειρία 
εκτιµούν ότι γίνεται εισαγωγή πάνω από 2 νέες έννοιες / δεξιότητες, ενώ οι 
εκπαιδευτικοί συµφωνούν στον ίδιο ρυθµό εισαγωγής των νέων εννοιών / δεξιοτήτων 
ανεξάρτητα από την εκπαίδευσή τους.  
Σε σχέση µε την τάξη εφαρµογής των εγχειριδίων διαπιστώνεται, επίσης, 
διαφοροποίηση, µε τους εκπαιδευτικούς που τα εφάρµοσαν στη Β΄ και Γ΄ τάξη να 
θεωρούν ότι γίνεται εισαγωγή πάνω από 2 νέες έννοιες / δεξιότητες, ενώ οι 
εκπαιδευτικοί της Α΄ τάξης να εκτιµούν ότι εισάγονται σε κάθε µάθηµα µόνο 2 νέες 
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έννοιες στο σύνολο του εγχειριδίου. Οι εκπαιδευτικοί της Α΄ τάξης υποστηρίζουν, 
µάλιστα, ότι ενώ στο πρώτο τεύχος και κατά τη διδασκαλία των φθόγγων εισάγεται 1 
νέα έννοια / δεξιότητα σε κάθε µάθηµα, στη συνέχεια  ο ρυθµός εισαγωγής τους 
αυξάνεται. Αυτή η αύξηση του ρυθµού εισαγωγής νέων εννοιών, µετά την εισαγωγή 
και διδασκαλία των φθόγγων φαίνεται να συνδέεται µε τη σπειροειδή διάταξη της 
ύλης (Miller & Mercer, 1997), η οποία χαρακτηρίζει το αναλυτικό µας πρόγραµµα. Με 
δεδοµένο ότι στις επόµενες τάξεις διδάσκονται συγκεκριµένες έννοιες σε ένα δεύτερο 
επίπεδο, η αρχική εισαγωγή τους επιβάλλεται να γίνει στην Α΄ τάξη.  
Η δική µας αξιολόγηση συµφωνεί σε µεγάλο βαθµό µε την εκτίµηση των 
εκπαιδευτικών της Α΄ τάξης, καθώς σε 2 από τις ενότητες που εξετάστηκαν γίνεται 
εισαγωγή 2 µόνο νέων εννοιών, ενώ στην τρίτη και τελευταία ενότητα του β΄ τεύχους 
έχουµε την εισαγωγή µιας µόνο νέας έννοιας / δεξιότητας. Σύµφωνη είναι η γνώµη 
µας και µε αυτή των εκπαιδευτικών που εφάρµοσαν τα εγχειρίδια στη Γ΄  τάξη. Από 
την αξιολόγηση των τριών ενοτήτων του εγχειριδίου προέκυψε ότι γίνεται εισαγωγή 
περισσότερες από 2 νέες έννοιες / δεξιότητες. ∆ιαφοροποίηση έχουµε, ωστόσο, µε το 
εγχειρίδιο της Β΄ τάξης, για το οποίο εκτιµήσαµε ότι γίνεται εισαγωγή 1 νέας έννοιας 
/ δεξιότητας. Η διαφοροποίηση αυτή θα µπορούσε να εξηγηθεί από το γεγονός ότι σε 
κάθε µάθηµα του εγχειριδίου υπάρχουν και έννοιες που έχουν ήδη διδαχτεί οι 
µαθητές και παρουσιάζονται ως επαναληπτικές ασκήσεις στο Βιβλίο του Μαθητή και 
/ ή στο Τετράδιο Εργασιών. Ενδεχοµένως, να µπαίνουν οι εκπαιδευτικοί στη 
διαδικασία να διδάξουν ξανά αυτές τις έννοιες είτε γιατί διαπιστώνουν τα µαθησιακά 
κενά των µαθητών τους είτε γιατί τις εκλαµβάνουν ως µέρος της ύλης που πρέπει να 
διδαχτεί και, ως αποτέλεσµα, τις καταµετρούν στο σύνολο των νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων. Συγκριτικά, εποµένως, το εγχειρίδιο της Β΄ τάξης είναι αυτό που 
φαίνεται να ικανοποιεί στο µεγαλύτερο βαθµό το κριτήριο σε σχέση µε τα εγχειρίδια 
της Α΄ και Γ΄ τάξης. Το γεγονός, ωστόσο, ότι στο εγχειρίδιο της Β΄ τάξης γίνεται 
εισαγωγή µίας νέας έννοιας δεξιότητας δεν αποτελεί από µόνο του καθοριστικό 
παράγοντα στην κατάκτησή της από τους µαθητές. Απαραίτητη συνθήκη είναι αυτή η 
νέα έννοια να παρουσιάζεται µε σαφή και ξεκάθαρο τρόπο στους µαθητές και 
συνοδεύεται από ανάλογα παραδείγµατα, όπως υποστηρίζουν οι Dreher & Singer, 
(2001). Όταν δεν ισχύει αυτή η συνθήκη και η νέα έννοια παρουσιάζεται 
επιφανειακά, είναι πιθανό κυρίως για τους µαθητές χαµηλής επίδοσης, να µην 
µπορέσουν να  την κατακτήσουν. Ο Shrunk (1996)) επισηµαίνει ότι η απλή αναφορά 
νέων εννοιών δε διασφαλίζει σε καµιά περίπτωση ότι οι µαθητές την έχουν 
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κατακτήσει, γιατί η µάθηση µιας έννοιας προϋποθέτει ότι ο µαθητής µπορεί να 
προσδιορίσει τα χαρακτηριστικά της, να γενικεύσει αυτά τα χαρακτηριστικά σε νέα 
παραδείγµατα και να τη διακρίνει ανάµεσα σε ποικίλα παραδείγµατα (αναφορά στο 
Jitendra et al., 2001, σ. 168). 
Συµπερασµατικά, λοιπόν, το βιβλίο της Γλώσσας  της Α΄ και Γ΄ τάξης 
χαρακτηρίζονται από εννοιολογική πυκνότητα, η οποία δικαιολογείται σε µεγάλο 
βαθµό από τη σπειροειδή διάταξη της ύλης, η οποία χαρακτηρίζει το αναλυτικό µας 
πρόγραµµα. Όταν οι νέες έννοιες / δεξιότητες διδάσκονται σε  αυξανόµενο βάθος κάθε 
χρόνο, έχοντας ως βάση τις γνώσεις της προηγούµενης χρονιάς, η εισαγωγή τους  
γίνεται πολύ γρήγορα σε µια προσπάθεια να καλυφθεί η ύλη (Miller & Mercer, 1997). 
Το αποτέλεσµα, βέβαια, είναι να µη διευκολύνονται οι µαθητές στην κατάκτηση των 
εννοιών που διδάσκονται, καθώς αυτός ο εντατικός ρυθµός εισαγωγής τους προσφέρει 
απλά την επιφανειακή και όχι σε βάθος κάλυψή τους (Carnine, 1991.  Miller & Mercer, 
1997).  
 
4) Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων 
Σε σχέση µε το κριτήριο της σαφήνειας των επεξηγήσεων, η πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών υποστηρίζει ότι περιλαµβάνονται επεξηγήσεις µετά την εισαγωγή των 
νέων εννοιών, αλλά αυτές δεν  παρουσιάζονται µε ξεκάθαρο τρόπο. Υπάρχει, 
ωστόσο, και ένα 8,2% των εκπαιδευτικών που εκτιµά ότι οι επεξηγήσεις που 
υπάρχουν στα εγχειρίδια είναι σαφείς και βοηθούν στην κατανόηση των νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων από τους µαθητές. Να διευκρινίσουµε ότι έχει γίνει στους 
εκπαιδευτικούς η επισήµανση ότι αναφερόµαστε µόνο στις επεξηγήσεις που 
περιλαµβάνονται στα εγχειρίδια και όχι σε εκείνες που εφαρµόζουν από µόνοι τους 
µε τη χρήση του πίνακα ή τη διανοµή φυλλαδίων που έχουν ετοιµάσει οι ίδιοι. 
∆ε διαπιστώθηκε να υπάρχει καµιά επίδραση των χρόνων υπηρεσίας και της 
εκπαίδευσης που έχουν δεχτεί οι εκπαιδευτικοί, αλλά ούτε και της τάξης εφαρµογής 
των εγχειριδίων. Οι εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους φαίνεται να έχουν µια 
συγκεκριµένη άποψη σε ό, τι αφορά τις επεξηγήσεις, στον τρόπο δηλ. µε τον οποίο 
παρουσιάζονται οι νέες έννοιες / δεξιότητες και θεωρούν ότι ο τρόπος αυτός δε δίνει 
µια ολοκληρωµένη και ξεκάθαρη αποσαφήνισή τους, ώστε να διευκολυνθούν οι 
µαθητές στην κατανόησή τους.  
Από τη δική µας εκτίµηση προκύπτει ότι στο εγχειρίδιο της Α΄ τάξης δεν 
περιλαµβάνονται επεξηγήσεις σε καµιά από τις ενότητες που αξιολογήθηκαν, ενώ στα 
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βιβλία της Β΄ και Γ΄ τάξης δεν υπάρχουν επεξηγήσεις για το µεγαλύτερο αριθµό των 
νέων εννοιών / δεξιοτήτων. Ωστόσο, για έναν µικρό αριθµό από αυτές υπάρχουν 
διδακτικές επεξηγήσεις που άλλες φορές είναι ασαφείς και άλλες σαφείς και 
ολοκληρωµένες. Να αναφέρουµε ότι στο εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης δίνονται 
επεξηγήσεις στο τέλος του α΄ τεύχους, αλλά αυτές δεν είναι σαφείς και καλύπτουν 
έναν περιορισµένο αριθµό γραµµατικών φαινοµένων.  
Η διαφοροποίηση ανάµεσα στη δική µας εκτίµηση και στην άποψη των 
εκπαιδευτικών ίσως να σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι εξοικειωµένοι µε την 
έννοια των διδακτικών επεξηγήσεων και για το λόγο αυτό ίσως να δυσκολεύονται να 
αξιολογήσουν την ύπαρξή τους και το βαθµό σαφήνειά τους µέσα στο εγχειρίδιο που 
εφαρµόζουν. Φαίνεται ότι σε δοµικά στοιχεία της αποτελεσµατικής διδασκαλίας δε 
δίνεται η ανάλογη σηµασία και όταν αυτά σχετίζονται µε το κύριο διδακτικό εργαλείο 
που χρησιµοποιείται µέσα στην τάξη, καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι ένας 
µεγάλος αριθµός µαθητών δε διευκολύνεται στη µάθηση και στη γνώση. Σε καµιά 
περίπτωση, βέβαια, αυτό δεν µπορεί να καταλογιστεί στους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς, αλλά εντοπίζει την ανεπάρκεια στα προγράµµατα εκπαίδευσης και 
επιµόρφωσής τους. 
Καταλήγοντας, σε σχέση µε το κριτήριο της σαφήνειας των διδακτικών 
επεξηγήσεων φαίνεται να µην υπάρχει σύγκλιση απόψεων ανάµεσα στους 
εκπαιδευτικούς και στην ερευνητική οµάδα, µε τους πρώτους να θεωρούν ότι 
περιλαµβάνονται επεξηγήσεις που δεν είναι σαφείς και τους δεύτερους να εκτιµούν 
ότι στα εγχειρίδια δεν υπάρχουν διδακτικές επεξηγήσεις για την πλειοψηφία των νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων που διδάσκονται οι µαθητές. Παρά τη διαφοροποίηση, ωστόσο, 
το συµπέρασµα είναι ότι τα εγχειρίδια δεν ανταποκρίνονται στο κριτήριο αυτό γιατί η 
απλή παράθεση επεξηγήσεων, έστω και αν δεν είναι σαφείς, δε διευκολύνει τους 
µαθητές στην κατανόηση των νέων εννοιών / δεξιοτήτων που έχουν διδαχτεί. Οι 
επεξηγήσεις που περιλαµβάνονται στα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να είναι 
ολοκληρωµένες και δοσµένες µε σαφήνεια για να αποκτήσουν οι µαθητές την 
εννοιολογική βάση που είναι απαραίτητη για να  κατανοήσουν τις έννοιες στις οποίες 
αναφέρονται (Jitendra et al., 1999). Η απουσία επεξηγήσεων ή η ασάφεια στον τρόπο 
µε τον οποίο δίνονται δείχνει ότι τα εγχειρίδια ενισχύουν την ανακαλυπτική µάθηση 
από µέρους των µαθητών, η οποία δε διευκολύνει τους µαθητές που χρειάζονται 
σαφείς και ξεκάθαρες επεξηγήσεις για να κατανοήσουν την έννοια που έχουν διδαχτεί 
όπως οι µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (Carnine, 1991). 
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5) Επάρκεια παραδειγµάτων διδασκαλίας 
Στο κριτήριο αυτό ζητήσαµε από τους εκπαιδευτικούς να εκτιµήσουν τον αριθµό 
των παραδειγµάτων που δίνονται στα εγχειρίδια σχετικά µε κάθε νέα έννοια / 
δεξιότητα που εισάγεται. Είναι το µόνο κριτήριο στο οποίο για το σύνολο του 
δείγµατος δεν προκύπτει σαφής υπεροχή κάποιας γνώµης ή άποψης. Η 
διαφοροποίηση ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς που θεωρούν ότι δίνονται 0-1 
παραδείγµατα και εκείνους που εκτιµούν ότι τα παραδείγµατα είναι 2-3 είναι 
ελάχιστη. ∆ιαπιστώθηκε ότι υπάρχει µεγάλη διαφοροποίηση στην άποψη των 
εκπαιδευτικών σε σχέση µε τα χρόνια υπηρεσίας. Οι εκπαιδευτικοί µε τα λιγότερα 
χρόνια υπηρεσίας αδυνατούν να παρουσιάσουν µια συγκεκριµένη άποψη και φαίνεται 
να διχάζονται ανάµεσα στα 0-1 και 2-3 παραδείγµατα, οι εκπαιδευτικοί που έχουν τα 
περισσότερα χρόνια υπηρεσίας υποστηρίζουν ότι τα παραδείγµατα που προσφέρονται 
είναι 2-3 και εκείνοι που η διδακτική τους εµπειρία είναι ανάµεσα στις δυο πρώτες 
οµάδες εκτιµούν τον αριθµό των παραδειγµάτων από 0-1. Η διαφοροποίηση που 
προκύπτει από τα χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών σε σχέση µε την αξιολόγηση 
του αριθµού των παραδειγµάτων, θα µπορούσε να ερµηνευτεί από την επικρατούσα 
άποψη ότι η διδακτική εµπειρία, η οποία σε κάποιο βαθµό εµπεριέχει και εµπειρία 
στην εφαρµογή των εγχειριδίων, διευκολύνει τον εκπαιδευτικό να εκτιµήσει το 
εγχειρίδιο πιο αποστασιοποιηµένα και πιο αντικειµενικά  και να λάβει υπόψη όχι 
µόνο τις δικές του ανάγκες, αλλά και τις ανάγκες των µαθητών του (Johnson et al., 
2006). 
∆ιαφοροποίηση προκύπτει και σε σχέση µε την εκπαίδευση που έχουν δεχτεί, µε 
τους εκπαιδευτικούς που έχουν τη λιγότερη και τη µεγαλύτερη εκπαίδευση να 
θεωρούν ότι δίνονται 0-1 παραδείγµατα και τους εκπαιδευτικούς που έχουν 
συµµετάσχει σε προγράµµατα επιµόρφωσης να υποστηρίζουν ότι τα παραδείγµατα 
είναι 2-3. Αυτό ίσως να σηµαίνει ότι η εκπαίδευση δεν επηρεάζει την εκτίµηση των 
εκπαιδευτικών σε σχέση µε την αξιολόγηση των εγχειριδίων όσο η διδακτική 
εµπειρία. Όσον αφορά την τάξη εφαρµογής, οι εκπαιδευτικοί της Α΄ και Β΄ τάξης 
θεωρούν ότι δίνονται 0-1 παραδείγµατα, ενώ οι εκπαιδευτικοί που εφάρµοσαν το 
εγχειρίδιο της Γλώσσας στην Γ΄ τάξη θεωρούν ότι ο αριθµός των παραδειγµάτων που 
δίνεται για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα είναι 2-3. 
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Η δική µας αξιολόγηση συµφωνεί µε αυτήν των εκπαιδευτικών για τα εγχειρίδια 
της Α΄ και Β΄ τάξης, µε την επισήµανση ότι σε κάποιες ενότητες και των δύο 
εγχειριδίων υπάρχει οριακή διαφορά ανάµεσα στα 0-1 και τα 2-3 / 4-5 παραδείγµατα. 
Αυτό σηµαίνει ότι για κάποιες έννοιες / δεξιότητες ο αριθµός των παραδειγµάτων θα 
µπορούσε να θεωρηθεί ικανοποιητικός, αλλά φαίνεται να µην υπάρχει µια συνεπής 
και σταθερά επαναλαµβανόµενη υποστήριξη των νέων εννοιών / δεξιοτήτων από 
επαρκή αριθµό παραδειγµάτων. ∆ιαφωνούµε, ωστόσο, µε την άποψη των 
εκπαιδευτικών που εφάρµοσαν το εγχειρίδιο στην Γ΄ τάξη, γιατί από τη δική µας 
εκτίµηση προκύπτει ότι τα παραδείγµατα σε όλες τις ενότητες που αξιολογήθηκαν 
ήταν 0-1.  
Αυτές οι διαφοροποιήσεις ανάµεσα στα εγχειρίδια των τριών τάξεων και οι 
οριακές διαφοροποιήσεις µεταξύ των ενοτήτων στα εγχειρίδια της Α΄ και Β΄ τάξης 
ίσως να δικαιολογούν την ασαφή εικόνα που φαίνεται να έχουν οι εκπαιδευτικοί 
σχετικά µε τον αριθµό των παραδειγµάτων. Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί µε τα 
λιγότερα χρόνια υπηρεσίας είναι εκείνοι που δεν καταλήγουν σε µια ξεκάθαρη 
άποψη, θα µπορούσε ίσως να σηµαίνει ότι η εµπειρία που προκύπτει από τη 
διδακτική πράξη και όχι η εκπαίδευση είναι αυτή που διευκολύνει τους 
εκπαιδευτικούς στο να αξιολογούν το διδακτικό υλικό που χρησιµοποιούν.  
Ενώ, λοιπόν, από τη στατιστική ανάλυση και την αναζήτηση του µέσου όρου των 
απαντήσεων σε σχέση µε την επάρκεια των παραδειγµάτων, φαίνεται ότι οι 
εκπαιδευτικοί δεν έχουν ξεκάθαρη εικόνα, από τη δική µας αξιολόγηση προκύπτει ότι 
τα εγχειρίδια και των τριών τάξεων δεν ανταποκρίνονται ούτε σε αυτό τα κριτήριο. 
Προτείνεται, ωστόσο, από τη βιβλιογραφία ότι θα πρέπει να δίνονται στους µαθητές  
περίπου 3-5 παραδείγµατα για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα που διδάσκονται, πριν οι 
µαθητές περάσουν στο στάδιο της καθοδηγούµενης εξάσκησης (Jitendra et al., 1999. 
Jitendra et al., 2005). Η επάρκεια των παραδειγµάτων αποτελεί µια σηµαντική 
παράµετρο στα σχολικά εγχειρίδια γιατί µε τη χρήση τους οι µαθητές ξεκαθαρίζουν 
τυχόν παρανοήσεις και ενισχύουν την κατανόηση της έννοιας / δεξιότητας που έχει 
διδαχτεί (Jitendra et al., 1999). 
 
6) Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης 
Η επάρκεια της καθοδηγούµενης εξάσκησης είναι το κριτήριο εκείνο που είχε το 
µεγαλύτερο βαθµό συµφωνίας µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος, µαζί µε το 
κριτήριο της σαφήνειας των διδακτικών στόχων. Η συντριπτική πλειοψηφία του 
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δείγµατος θεωρεί ότι ο αριθµός των ασκήσεων µε καθοδήγηση στο Βιβλίο του 
Μαθητή περιορίζεται σε 1-2 ασκήσεις για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα. Τα χρόνια 
υπηρεσίας και η εκπαίδευση που έχουν δεχτεί οι εκπαιδευτικοί δε φαίνεται να 
επηρεάζουν την ενισχυµένη άποψή τους ως προς το ότι τα εγχειρίδια δεν προσφέρουν 
ικανοποιητικό αριθµό ασκήσεων για να εφαρµόσουν οι µαθητές για πρώτη φορά τη 
νέα έννοια / δεξιότητα. Σε σχέση µε την τάξη εφαρµογής τους, δε φαίνεται να υπάρχει 
διαφοροποίηση, καθώς οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι δίνονται µόνο 1-2 ασκήσεις στα 
εγχειρίδια και των τριών τάξεων. Επεσήµαναν, ωστόσο, ότι η καθοδηγούµενη 
εξάσκηση δεν περιορίζεται στο Βιβλίο του Μαθητή, αλλά οι ασκήσεις είναι 
µοιρασµένες ανάµεσα σ’ αυτό και στο Τετράδιο Εργασιών. Το ότι το ποσοστό των 
εκπαιδευτικών που θεωρεί ανεπαρκή την καθοδηγούµενη εξάσκηση είναι τόσο 
υψηλό, σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν διαπιστώσει το κενό που υπάρχει στα 
εγχειρίδια σε σχέση µε την επαρκή εξάσκηση των µαθητών. 
Η δική µας εκτίµηση συµφωνεί µε την άποψη των εκπαιδευτικών που εφάρµοσαν 
τα εγχειρίδια στην Α΄ και Β΄ τάξη για τις 1-2 καθοδηγούµενες ασκήσεις  για το 
µεγαλύτερο αριθµό των νέων εννοιών / δεξιοτήτων, επισηµαίνοντας ότι για τις 
υπόλοιπες νέες έννοιες υπάρχουν 0 ασκήσεις. ∆ιαφωνούµε, ωστόσο, µε τους 
εκπαιδευτικούς που τα εφάρµοσαν στη Γ΄ τάξη, γιατί από τη δική µας αξιολόγηση 
προέκυψε ότι για την πλειοψηφία των νέων εννοιών / δεξιοτήτων δίνονται στους 
µαθητές 0 ασκήσεις  µε καθοδήγηση µέσα στο Βιβλίο του Μαθητή, ενώ για τις 
υπόλοιπες ο αριθµός των ασκήσεων περιορίζεται σε 1-2. ∆ιαπιστώνουµε, εποµένως, 
ότι το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης φαίνεται να είναι το πιο ανεπαρκές συγκριτικά µε τα 
εγχειρίδια των δύο άλλων τάξεων. Αξίζει να επισηµάνουµε ότι στο σύνολο των 9 
ενοτήτων που αξιολογήθηκαν, δεν περιλαµβάνονται 3 - 4 ασκήσεις για καµιά νέα 
έννοια / δεξιότητα. 
Η διαφορετική αυτή άποψη µε τους εκπαιδευτικούς που έχουν εφαρµόσει το 
εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης, θα µπορούσε να ερµηνευτεί µε δύο τρόπους. Πρώτον, οι 
εκπαιδευτικοί ίσως να θεωρούσαν ότι η επιλογή των 0 ασκήσεων θα ήταν υπερβολική 
και επέλεξαν εποµένως τη δεύτερη επιλογή, η οποία και πάλι επισηµαίνει την 
ανεπάρκεια των εγχειριδίων. ∆εύτερον, ενδεχοµένως να υπάρχει µια σύγχυση στους 
εκπαιδευτικούς ανάµεσα στο ποιες ασκήσεις δίνονται µε καθοδήγηση για τις νέες 
έννοιες / δεξιότητες που έχουν διδάξει στο µάθηµα της ηµέρας και σε εκείνες που 
αποτελούν απλά επανάληψη των εννοιών που έχουν διδαχτεί οι µαθητές σε 
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προηγούµενα µαθήµατα και οι οποίες σε ένα βαθµό περιλαµβάνονται στο Βιβλίο του 
Μαθητή. 
Καταλήγουµε, ωστόσο, στο συµπέρασµα ότι τα εγχειρίδια και των τριών τάξεων 
δεν ανταποκρίνονται στο κριτήριο της καθοδηγούµενης εξάσκησης, όταν στη 
βιβλιογραφία αναφέρεται ότι θα πρέπει να δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να 
εφαρµόσουν την έννοια που έχουν διδαχτεί σε 3-4 ασκήσεις µε καθοδήγηση, πριν την 
εφαρµόσουν αυτόνοµα (Carnine, 1991). Από τα ερευνητικά δεδοµένα προκύπτει ότι η 
καθοδηγούµενη εξάσκηση θα πρέπει να δίνει ένα αρχικό ποσοστό επιτυχίας 70-80% 
στην εφαρµογή της νέα έννοιας / δεξιότητας, πριν οι µαθητές περάσουν στο στάδιο της 
αυτόνοµης εφαρµογής της (Jitendra et al., 1996). Όταν, εποµένως, αυτή δεν είναι 
επαρκής, οι µαθητές δε διευκολύνονται στο να εφαρµόσουν αυτόνοµα την έννοια / 
δεξιότητα που έχουν διδαχτεί, αλλά δε διευκολύνονται ούτε οι εκπαιδευτικοί στο να 
βεβαιώσουν ότι οι µαθητές µπορούν να την εφαρµόσουν (Carnine, 1991. Jitendra et al., 
1996. Carnine et al., 1997). 
 
7) Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης 
Σε σχέση µε την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης, ζητήθηκε από τους 
εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν τον αριθµό των ασκήσεων που περιλαµβάνονται στο 
τετράδιο Εργασιών για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα που έχει διδαχτεί. Ο µεγαλύτερος 
αριθµός των εκπαιδευτικών του δείγµατος υποστηρίζει ότι δίνονται στους µαθητές 2-3 
ασκήσεις για αυτόνοµη εξάσκηση για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα που έχουν διδαχτεί. 
∆ιαφοροποίηση στην άποψη των εκπαιδευτικών εντοπίζεται σε σχέση µε τα χρόνια 
υπηρεσίας. Οι εκπαιδευτικοί που έχουν τη µικρότερη διδακτική εµπειρία είναι οι µόνοι 
που εµφανίζονται να µην έχουν ξεκάθαρη άποψη για τον αριθµό των ασκήσεων 
αυτόνοµης εξάσκησης και διχάζονται ανάµεσα σε 0-1 και 2-3 ασκήσεις, ενώ όλες οι 
υπόλοιπες οµάδες φαίνεται να συµφωνούν για τον αριθµό των ασκήσεων της 
αυτόνοµης εξάσκησης και τον προσδιορίζουν  σε 2-3 ασκήσεις για κάθε νέα έννοια / 
δεξιότητα.  
Η αδυναµία των εκπαιδευτικών µε τα λιγότερα χρόνια υπηρεσίας να αξιολογήσουν 
την επάρκεια των ασκήσεων στο Τετράδιο Εργασιών, ίσως να υποδηλώνει ότι όσο 
µεγαλύτερη είναι η διδακτική εµπειρία των εκπαιδευτικών, τόσο πιο εύκολα προκύπτει 
µια συγκεκριµένη και σαφή θέση σε σχέση µε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά των 
εγχειριδίων που χρησιµοποιούν. Οι Christou et al., (2004) αναφέρουν χαρακτηριστικά 
ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν τη λιγότερη διδακτική εµπειρία όταν εφαρµόζουν 
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καινούρια εγχειρίδια έχουν την τάση να εστιάζουν περισσότερο στα προβλήµατα της 
καθηµερινής διδακτικής πράξης και όχι τόσο στις δυσκολίες που φαίνεται να 
αντιµετωπίζουν οι µαθητές τους κατά την εφαρµογή τους. Η εκπαίδευση που έχουν 
δεχτεί οι εκπαιδευτικοί και η τάξη εφαρµογής των εγχειριδίων φαίνεται να µην 
επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο αξιολογούν τα εγχειρίδια, καθώς όλες οι οµάδες 
συµφωνούν στο ότι ο αριθµός των ασκήσεων είναι 2-3. Οι εκπαιδευτικοί όλων των 
τάξεων, επεσήµαναν, ωστόσο, ότι αυτός ο αριθµός των 2-3 ασκήσεων δεν είναι 
επαρκής και για να καλύψουν αυτήν την ανεπάρκεια, αναγκάζονται να ετοιµάζουν 
φυλλάδια µε ασκήσεις για αυτόνοµη εξάσκηση των µαθητών στο σπίτι.  
Η δική µας εκτίµηση είναι δε συµφωνεί µε όλους τους εκπαιδευτικούς, αν και 
περιορίζεται σε 3 µόνο ενότητες για κάθε εγχειρίδιο. Συµφωνούµε µε την άποψη των 
εκπαιδευτικών που εφάρµοσαν τα εγχειρίδια στην Α΄ τάξη, καθώς από την αξιολόγηση 
των συγκεκριµένων ενοτήτων προέκυψε ότι στο εγχειρίδιο της Α΄ τάξης ο αριθµός των 
ασκήσεων που προσφέρονται στο Τετράδιο Εργασιών είναι 2-3 για τις δύο ενότητες, 
ενώ για την τρίτη ενότητα δίνονται 0-1 ασκήσεις για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα. Ίσως 
αυτό να ερµηνεύεται από το γεγονός ότι η τρίτη ενότητα είναι η τελευταία πριν τη 
λήξη του διδακτικού έτους. Παρόλα αυτά, εφόσον οι µαθητές διδάσκονται καινούριες 
έννοιες, έστω και προς το τέλος της σχολικής χρονιάς, θα πρέπει αυτές να 
υποστηρίζονται µε τον απαραίτητο αριθµό ασκήσεων, ώστε να διασφαλιστεί ότι οι 
µαθητές τις έχουν κατακτήσει. Στο εγχειρίδιο της Β΄ τάξης δεν ισχύει, ωστόσο, κάτι 
ανάλογο. Στις δύο από τις τρεις ενότητες περιλαµβάνονται 0-1 ασκήσεις για αυτόνοµη 
εξάσκηση για όλες σχεδόν τις νέες έννοιες / δεξιότητες, ενώ στην τρίτη ενότητα 
δίνονται 2-3 ασκήσεις, µε οριακή διαφορά όµως ανάµεσα στις έννοιες / δεξιότητες που 
καλύπτονται από 0-1 ασκήσεις. Η εικόνα είναι ξεκάθαρη για το εγχειρίδιο της Γ΄ 
τάξης, στο οποίο φαίνεται να προσφέρονται στο Τετράδιο Εργασιών 0-1 ασκήσεις για 
όλες σχεδόν τις νέες έννοιες / δεξιότητες. Το βιβλίο της Α΄ τάξης δείχνει, εποµένως, να 
ανταποκρίνεται στο κριτήριο σε µεγαλύτερο βαθµό και το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης να 
είναι το πιο ανεπαρκές, ενώ στη Β΄ τάξη η συγγραφική οµάδα φαίνεται να µην 
ακολουθεί µια συγκεκριµένη και σταθερή αρχή σχετικά µε τις ασκήσεις της 
αυτόνοµης εξάσκησης. 
∆ιαπιστώνουµε, λοιπόν, ότι οι εκπαιδευτικοί που εφάρµοσαν τα εγχειρίδια στη Β΄ 
και Γ΄ τάξη φαίνεται να υπερεκτιµούν την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης, ενώ 
για το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης η άποψη των εκπαιδευτικών παρουσιάζεται να είναι πιο 
αντικειµενική. Αυτή η δυσκολία των εκπαιδευτικών στο να αξιολογήσουν τον αριθµό 
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των ασκήσεων που προσφέρονται στους µαθητές,  ίσως να ερµηνεύεται από το ότι στα 
Τετράδια Εργασιών περιλαµβάνονται αρκετές ασκήσεις, οι οποίες όµως είτε 
αποτελούν επανάληψη παλιότερων εννοιών που έχουν διδαχτεί οι µαθητές είτε είναι 
ασκήσεις µε καθοδήγηση, οι οποίες δεν περιλαµβάνονται στο Βιβλίο του Μαθητή, 
όπως θα έπρεπε. Φαίνεται, εποµένως, να µην είναι τόσο ξεκάθαρο στους 
εκπαιδευτικούς ποιος αριθµός ασκήσεων αναφέρεται µόνο στην αυτόνοµη εξάσκηση  
των νέων εννοιών που έχουν διδαχτεί οι µαθητές και ίσως να αξιολογούν στο σύνολό 
τους τον αριθµό των ασκήσεων που περιλαµβάνονται στο Τετράδιο Εργασιών. 
Συνοψίζοντας, διαπιστώνεται µια διαφοροποίηση ανάµεσα στην άποψη των 
εκπαιδευτικών, οι οποίοι υποστηρίζουν ότι σε όλα τα εγχειρίδια προσφέρονται 2-3 
ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα και στη δική µας 
εκτίµηση, η οποία καταλήγει σε 0-1 ασκήσεις για το σύνολο των νέων εννοιών / 
δεξιοτήτων για τα εγχειρίδια της Β΄ και Γ΄ τάξης. Ο αριθµός των ασκήσεων αυτόνοµης 
εξάσκησης, ακόµη και για την περίπτωση του εγχειριδίου της Α΄ τάξης, φαίνεται να 
µην είναι επαρκής και τα εγχειρίδια παρουσιάζονται να αδυνατούν να προσφέρουν 
στους µαθητές τις απαραίτητες συνθήκες αυτόνοµης εξάσκησης. Συµφωνούµε µε την 
άποψη των Osborn et al., (1985), οι οποίοι αναφέρουν ότι οι ευκαιρίες εξάσκησης που 
δίνονται στα εγχειρίδια για να εξασκηθούν οι µαθητές πάνω σε βασικές έννοιες που 
έχουν διδαχτεί είναι ελάχιστη και ότι προσφέρουν µόνο µια επαφή του µαθητή µ’ 
αυτές και όχι ουσιαστική εξάσκηση.  Ακόµα και αν παραβλέψουµε τη δική µας 
εκτίµηση, η οποία επισηµαίνει µεγάλο βαθµό ανεπάρκειας και δεχτούµε την άποψη 
των εκπαιδευτικών που είναι πιο θετική, από τα διεθνή ερευνητικά δεδοµένα 
προκύπτει ότι ένας ικανοποιητικός αριθµός ασκήσεων είναι οι 4 για κάθε νέα έννοια / 
δεξιότητα. Μόνο τότε δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές, ακόµα και αν αποτύχουν 
σε µία άσκηση, να  έχουν 75% ακρίβεια στην εφαρµογή της (Bryant et al., 2008). Ο 
αριθµός των 0-1 ή 2-3 ασκήσεων σε καµιά περίπτωση δεν ικανοποιεί µια τέτοια 
συνθήκη και δεν επιτρέπει να πούµε µε βεβαιότητα ότι οι µαθητές έχουν κατακτήσει 
τις νέες / δεξιότητες που έχουν διδαχτεί. Επιπλέον, η επαρκής εξάσκηση ενισχύει τον 
αυτοµατισµό, τη γενίκευση και τη διατήρηση της έννοιας που έχει διδαχτεί και, 
εποµένως, διευκολύνει τη διατήρησή της στη µακροπρόθεσµη µνήµη (Bryant et al., 
2008). 
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8) Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
Στο κριτήριο της δυσκολίας των ασκήσεων, εστιάσαµε στη δυσκολία που µπορεί 
να προκύπτει από τον αριθµό των άγνωστων λέξεων που περιλαµβάνονται σ’ αυτές, µε 
αποτέλεσµα οι µαθητές να αδυνατούν να κατανοήσουν τι αναµένεται να  κάνουν για 
να µπορέσουν να επιλύσουν αυτόνοµα τις ασκήσεις. Ζητήσαµε, λοιπόν, από τους 
εκπαιδευτικούς να µας καταθέσουν την άποψη τους για το αν θεωρούν δύσκολο το 
λεξιλόγιο των ασκήσεων που περιλαµβάνονται στο Τετράδιο Εργασιών ή όχι. Από τα 
αποτελέσµατα προκύπτει ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι οι ασκήσεις 
ανήκουν στο επίπεδο της αυτόνοµης εργασίας, ο αριθµός δηλαδή των άγνωστων 
λέξεων που περιλαµβάνουν δεν παρεµποδίζει την αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων, 
αλλά και ενεργοποιεί το µαθητή. Την άποψη αυτοί υποστηρίζουν οι εκπαιδευτικοί στο 
σύνολό τους, ανεξάρτητα από τα χρόνια υπηρεσίας, την εκπαίδευση που έχουν δεχτεί 
ή την τάξη εφαρµογής των εγχειριδίων. Να επισηµάνουµε ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν 
την τάση να αξιολογούν το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων σε σχέση µε τη 
δυσκολία στη σύνταξη, φάνηκε ότι δεν ήταν καθόλου εξοικειωµένοι µε την 
αξιολόγηση σε σχέση µε το λεξιλόγιο και έπρεπε να διευκρινίζουµε συχνά ότι 
εστιάζουµε στο λεξιλόγιο και όχι στη σύνταξη. 
Αξίζει να σηµειωθεί ότι αρκετοί εκπαιδευτικοί ανέφεραν τη δυσκολία τους στο να 
εκτιµήσουν το βαθµό δυσκολίας των ασκήσεων γιατί συνηθίζουν να εξηγούν οι ίδιοι 
στους µαθητές τι πρέπει να κάνουν είτε στο πλαίσιο της διδακτικής τους ρουτίνας είτε 
γιατί ο αριθµός των µαθητών που αντιµετωπίζει δυσκολίες µέσα στην τάξη (π.χ. 
µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλοδαποί µαθητές) είναι τέτοιος, ώστε η 
επεξήγηση των ασκήσεων από µέρους τους να θεωρείται αναγκαιότητα.  
Από τη δική µας αξιολόγηση, ωστόσο, προκύπτει ότι το επίπεδο δυσκολίας στα 
εγχειρίδια και των τριών τάξεων ανήκει στο επίπεδο της έλλειψης νοητικής πρόκλησης  
για το σύνολο των ασκήσεων. Συγκεκριµένα, καταγράψαµε τις ασκήσεις που 
προσφέρονται στο Τετράδιο Εργασιών, εντοπίσαµε τις λέξεις εκείνες που θεωρήσαµε 
σχετικά δύσκολες για τους µαθητές και τις αναζητήσαµε στο Λεξικό του οργανισµού, 
που διατίθεται για τις τρεις πρώτες τάξεις. Από την αξιολόγηση αυτή είναι σαφές ότι 
στο εγχειρίδιο της Α΄ τάξης οι ασκήσεις και των τριών ενοτήτων ανήκουν στο επίπεδο 
της έλλειψης νοητικής πρόκλησης, µε ελάχιστες εξαιρέσεις. Στο εγχειρίδιο της Β΄ 
τάξης ισχύει η ίδια εικόνα, ο αριθµός, ωστόσο, των ασκήσεων αυτόνοµης εργασίας 
είναι µεγαλύτερος συγκριτικά µε το εγχειρίδιο της Α΄ τάξης. Στο εγχειρίδιο της Γ΄ 
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τάξης οι ασκήσεις στις δύο ενότητες ανήκουν στο επίπεδο της έλλειψης νοητικής 
πρόκλησης, ενώ στην τρίτη ενότητα έχουµε το επίπεδο της αυτόνοµης εργασίας. 
∆ιαπιστώνεται µια απόλυτη διαφοροποίηση ανάµεσα στη δική µας εκτίµηση και 
στην άποψη των εκπαιδευτικών σε σχέση µε το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων. 
Από τη δική µας αξιολόγηση προκύπτει ότι στο σύνολό τους τα εγχειρίδια 
προσφέρουν ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης που ανήκουν στο επίπεδο της έλλειψης 
νοητικής πρόκλησης, µε ελάχιστες διαφοροποιήσεις ανάµεσα στα εγχειρίδια, ενώ οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων είναι αυτό της 
αυτόνοµης εργασίας. Σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, εποµένως, το λεξιλόγιο των 
ασκήσεων, παρά το βαθµό δυσκολίας του, ενεργοποιεί γνωστικά το µαθητή και 
διευκολύνει την εστίαση της προσοχής του για την επίλυσή τους, σε αντίθεση µε τα 
άλλα δύο επίπεδα δυσκολίας (Treptow et al., 2007. Gilbertson et al., 2008). 
Λαµβάνοντας υπόψη ότι η δική µας εκτίµηση προέκυψε µέσα από τον υπολογισµό 
των άγνωστων λέξεων και, εποµένως, τείνει να είναι πιο αντικειµενική, φαίνεται ότι οι 
εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν δυσκολία στο να εκτιµήσουν τη δυσκολία του 
λεξιλογίου. Η δυσκολία αυτή έχει ως αποτέλεσµα να έχουν οι εκπαιδευτικοί την τάση 
να υπερεκτιµούν τα εγχειρίδια σε σχέση µε το κριτήριο αυτό και υποδηλώνει ότι δεν 
είναι εξοικειωµένοι µε µια αξιολόγηση ως προς το λεξιλόγιο. Αν λάβουµε υπόψη ότι 
το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων συνδέεται µε τη διασπαστική συµπεριφορά µέσα 
στην τάξη γιατί ο βαθµός ευκολίας ή δυσκολίας του µπορεί να επηρεάσει µε 
διαφορετικό τρόπο τους µαθητές (McComas et al., 2000), αντιλαµβανόµαστε ότι η 
λανθασµένη εκτίµηση των εκπαιδευτικών δεν τους διευκολύνει στο να αποτρέψουν 
προβλήµατα διασπαστικής συµπεριφοράς. Αυτό θα µπορούσε να σηµαίνει ότι δεν 
έχουν την απαραίτητη εκπαίδευση / επιµόρφωση σχετικά µε το ρόλο του λεξιλογίου 
στη γνωστική ενεργοποίηση του µαθητή, στο πώς αξιολογείται η δυσκολία ή ευκολία 
του και στη επίδρασή του στην εστίαση της προσοχής για την αποτελεσµατικά 
αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων.   
Σε σχέση µε τα διερευνητικά ερωτήµατα της έρευνας, λοιπόν, προκύπτουν  
ενδιαφέροντα συµπεράσµατα. Ως προς το 1ο ερώτηµα, το οποίο αναφέρεται στην 
άποψη των εκπαιδευτικών ως προς το βαθµό που το εγχειρίδιο της «Γλώσσας» 
ανταποκρίνεται στα 8 κριτήρια της έρευνας, προκύπτει ότι α) οι εκπαιδευτικοί 
θεωρούν ότι τα εγχειρίδια ανταποκρίνονται σε ικανοποιητικό βαθµό στα κριτήρια της 
αυτόνοµης εξάσκησης και του επιπέδου δυσκολίας των ασκήσεων, β) θεωρούν ότι 
δεν ικανοποιούν επαρκώς τις ανάγκες των µαθητών σε σχέση µε τα κριτήρια της 
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σαφήνειας των διδακτικών στόχων, της κάλυψης των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων, 
του ρυθµού εισαγωγής νέων εννοιών, της σαφήνειας των επεξηγήσεων και της 
επάρκειας της καθοδηγούµενης εξάσκησης και γ) σε σχέση µε το κριτήριο της 
επάρκειας των παραδειγµάτων δεν προέκυψε σαφής εικόνα από τη µεριά των 
εκπαιδευτικών. Συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος εκφράζουν (1) ότι οι 
διδακτικοί στόχοι δεν διατυπώνονται µε σαφήνεια, ώστε να προσδιορίσουν αυτό που 
πρέπει να µάθουν οι µαθητές ως συµπεριφορές που είναι παρατηρήσιµες, µετρήσιµες, 
σαφείς και ολοκληρωµένες, (2) ότι δε γίνεται αναφορά ή επανάληψη των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων για να διευκολυνθούν οι µαθητές στην κατάκτηση της νέας 
γνώσης, (3) ότι ο ρυθµός εισαγωγής των νέων εννοιών / δεξιοτήτων είναι εντατικός 
και έχουµε την εισαγωγή πάνω από 2 νέες έννοιες / δεξιότητες ανά µάθηµα, (4) ότι οι 
επεξηγήσεις που περιλαµβάνονται δεν είναι σαφείς, ώστε να έχουν ως αποτέλεσµα 
την κατανόηση της νέας έννοιας / δεξιότητας, (5) αδυναµία στο να καταγράψουν µια 
σαφή άποψη ως προς το κριτήριο της επάρκειας των παραδειγµάτων, (6) ότι ο 
αριθµός των ασκήσεων της καθοδηγούµενης εξάσκησης είναι ο ελάχιστος και 
περιορίζονται σε 1-2, µε αποτέλεσµα να µη δίνονται επαρκείς ευκαιρίες στους 
µαθητές να εφαρµόσουν τη νέα έννοια / δεξιότητα και στους ίδιους να αξιολογήσουν 
ότι αυτή έχει κατακτηθεί, (7) ότι ο αριθµός των ασκήσεων αυτόνοµης εξάσκησης 
είναι ικανοποιητικός και επαρκής για κάθε νέα έννοια / δεξιότητα, εκτιµώντας ότι 
δίνονται 2-3 ασκήσεις και 8) ότι το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων είναι αυτό της 
αυτόνοµης εργασίας και, εποµένως, διασφαλίζονται υψηλότερα ποσοστά εστίασης 
της προσοχής για την ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων και ενεργοποιούνται στο 
βέλτιστο οι µαθητές.  
Στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση προκύπτει για τα κριτήρια της εισαγωγής 
νέων εννοιών και του επιπέδου δυσκολίας των ασκήσεων σε σχέση µε την 
εκπαίδευση και τα χρόνια υπηρεσίας και φαίνεται ότι η διδακτική εµπειρία των 
εκπαιδευτικών σε συνάρτηση µε την εκπαίδευση που έχουν δεχτεί, επηρεάζει τον 
τρόπο που αξιολογούν τα εγχειρίδια σε σχέση µε τα δύο αυτά κριτήρια. Η άποψη των 
εκπαιδευτικών σε σχέση µε το κριτήριο της δυσκολίας των ασκήσεων φαίνεται να 
επηρεάζεται, επίσης,  από την τάξη εφαρµογής των εγχειριδίων. 
Σε σχέση µε το 2ο ερώτηµα και κατά πόσο διαφοροποιείται, κατά την άποψη των 
εκπαιδευτικών, ο βαθµός στον οποίο τα εγχειρίδια ανταποκρίνονται στα κριτήρια  της 
έρευνας, προκύπτει ότι υπάρχει διαφοροποίηση ανάλογα µε την τάξη εφαρµογής των 
εγχειριδίων στα 3 από τα 8 κριτήρια. Συγκεκριµένα, το κριτήριο της σαφήνειας των 
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διδακτικών στόχων θεωρείται να µην είναι σαφές και στα τρία εγχειρίδια, ανεξάρτητα 
από τα χρόνια υπηρεσίας και την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. ∆ιαφοροποίηση 
φαίνεται να υπάρχει ως προς το κριτήριο της κάλυψης των προ-απαιτούµενων 
δεξιοτήτων, µε τους εκπαιδευτικούς που το εφάρµοσαν στην  Α΄ και Β΄ τάξη να 
εκτιµούν ότι δε γίνεται αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων, 
ενώ για το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης επικρατεί η άποψη ότι οι προ-απαιτούµενες 
δεξιότητες αναφέρονται για 1 τουλάχιστον νέα έννοια / δεξιότητα, χωρίς, όµως να 
επαναλαµβάνονται.  Σε σχέση µε το κριτήριο της εισαγωγής των νέων εννοιών 
υποστηρίζεται από τους εκπαιδευτικούς ότι στο εγχειρίδιο της Α΄ τάξης εισάγονται 2 
νέες / δεξιότητες σε κάθε µάθηµα, ενώ για τα εγχειρίδια της Β΄ και Γ΄ τάξης εκτιµάται 
ότι γίνεται εισαγωγή περισσοτέρων από 2 νέων εννοιών / δεξιοτήτων. Ως προς το 
κριτήριο της σαφήνειας των επεξηγήσεων οι εκπαιδευτικοί έχουν την άποψη ότι και 
στα εγχειρίδια και των τριών τάξεων υπάρχουν επεξηγήσεις, αλλά αυτές δε δίνονται µε 
σαφή και ξεκάθαρο τρόπο. ∆ιαφοροποίηση µεταξύ των εγχειριδίων διαπιστώνεται για 
το κριτήριο της επάρκειας των παραδειγµάτων, µε τον αριθµό τους να εκτιµάται στον 
ελάχιστο και σε 0-1 παραδείγµατα για τα εγχειρίδια της Α΄ και Β΄ τάξης, ενώ για το 
εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης επικρατεί η άποψη ότι ο αριθµός τους είναι µεγαλύτερος και 
εκτιµάται στα 2-3 παραδείγµατα. ∆ε διαπιστώνεται καµιά διαφοροποίηση για τα 
επόµενα τρία κριτήρια, αυτά της επάρκειας της καθοδηγούµενης και αυτόνοµης 
εξάσκησης και του επιπέδου δυσκολίας των ασκήσεων. Ανεξάρτητα από την τάξη 
εφαρµογής, ο αριθµός των ασκήσεων καθοδηγούµενης εξάσκησης εκτιµάται να 
περιορίζεται στις 1-2 ασκήσεις, ο αριθµός των ασκήσεων αυτόνοµης εξάσκησης στις 
2-3 και το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων να είναι αυτό της αυτόνοµης εργασίας. 
Το 3ο διερευνητικό ερώτηµα σχετίζεται µε το βαθµό στον οποίο συµπίπτει η 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών  µε την αξιολόγηση που στηρίζεται σε κριτήρια που 
χρησιµοποιούνται διεθνώς και εδώ προκύπτει ότι υπάρχουν αρκετές διαφοροποιήσεις 
για την πλειοψηφία των κριτήριων. Μόνο σε σχέση µε το κριτήριο της σαφήνειας των 
διδακτικών στόχων η αξιολόγηση των εγχειριδίων από µέρους των εκπαιδευτικών και 
η αξιολόγηση συγκεκριµένων ενοτήτων των εγχειριδίων αποτυπώνεται µια ταύτιση 
απόψεων, η οποία εκφράζει ότι οι διδακτικοί στόχοι και στα τρία εγχειρίδια 
αποτυπώνονται µε ασάφεια. Για τα υπόλοιπα κριτήρια εντοπίζονται διαφοροποιήσεις 
ανάµεσα στις δύο αξιολογήσεις, ανάλογα µε την τάξη εφαρµογής τους. Συγκεκριµένα, 
για το κριτήριο των προαπαιτούµενων δεξιοτήτων φαίνεται να υπάρχει διαφοροποίηση 
µε τους εκπαιδευτικούς που εφάρµοσαν τα εγχειρίδια στη Γ΄ τάξη, οι οποίοι 
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υποστηρίζουν ότι οι προ-απαιτούµενες δεξιότητες αναφέρονται για 1 τουλάχιστον νέα 
έννοια / δεξιότητα, χωρίς, όµως να επαναλαµβάνονται, ενώ από την αξιολόγηση των 
ενοτήτων προκύπτει ότι οι προ-απαιτούµενες δεξιότητες αναφέρονται και 
επαναλαµβάνονται για 1 τουλάχιστον νέα έννοια / δεξιότητα. Υπάρχει συµφωνία 
απόψεων µε τους εκπαιδευτικούς που τα εφάρµοσαν στην  Α΄ και Β΄ τάξη, η οποία 
εκφράζει ότι δηλαδή δε γίνεται αναφορά ή επανάληψη των προ-απαιτούµενων 
δεξιοτήτων. Συµφωνία απόψεων υπάρχει σε σχέση µε το κριτήριο της εισαγωγής νέων 
εννοιών / δεξιοτήτων και τους εκπαιδευτικούς που εφάρµοσαν τα εγχειρίδια στην Α΄ 
και Γ΄ τάξη, ενώ υπάρχει αντίθεση απόψεων µε τους εκπαιδευτικούς που τα 
εφάρµοσαν στη Β΄ τάξη, καθώς οι ίδιοι υποστηρίζουν ότι εισάγονται περισσότερες 
από 2 νέες έννοιες / δεξιότητες, ενώ από την αξιολόγηση των ενοτήτων προκύπτει ότι 
εισάγεται µόνο 1 νέα έννοια / δεξιότητα. ∆ιαφοροποίηση έχουµε και στο κριτήριο της 
σαφήνειας των επεξηγήσεων. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι στα εγχειρίδια όλων των 
τάξεων υπάρχουν επεξηγήσεις για τις νέες έννοιες / δεξιότητες, αλλά δεν είναι σαφείς, 
ενώ από την αξιολόγηση των ενοτήτων προκύπτει ότι στα εγχειρίδια δεν υπάρχουν 
επεξηγήσεις για την πλειοψηφία των εννοιών / δεξιοτήτων που εισάγονται. Σε σχέση 
µε το κριτήριο της επάρκειας των παραδειγµάτων οι εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους 
παρουσίασαν αδυναµία στο να εκφράσουν µια σαφή εικόνα, ενώ από την αξιολόγηση 
των ενοτήτων προκύπτει ότι ο αριθµός τους περιορίζεται σε 0-1. ∆ιαφοροποίηση 
προκύπτει µεταξύ των δύο αξιολογήσεων σε σχέση µε το κριτήριο της επάρκειας της 
καθοδηγούµενης εξάσκησης και πάλι για το εγχειρίδιο της Γ΄ τάξης. Η αξιολόγηση 
των ενοτήτων κατέγραψε ότι στο εγχειρίδιο προσφέρονται για την πλειοψηφία των 
νέων εννοιών / δεξιοτήτων 0 ασκήσεις µε καθοδήγηση, ενώ οι εκπαιδευτικοί που το 
εφάρµοσαν υπερεκτιµούν τον αριθµό τους και τον προσδιορίζουν σε 1-2. Υπάρχει 
συµφωνία απόψεων ως προς αυτό το κριτήριο µε τους εκπαιδευτικούς που τα 
εφάρµοσαν στην Α΄ και Β΄ τάξη. Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να υπερεκτιµούν τα 
εγχειρίδια της Β΄ και Γ΄ τάξης σε σχέση µε τον αριθµό των ασκήσεων της αυτόνοµης 
εξάσκησης, καθώς θεωρούν ότι οι ασκήσεις είναι 2-3, ενώ προκύπτει ότι ο αριθµός 
τους είναι ο ελάχιστος δυνατός και περιορίζεται σε 1-2. Συµφωνία απόψεων ως προς 
αυτό το κριτήριο υπάρχει µε τους εκπαιδευτικούς που τα εφάρµοσαν στην Α΄ τάξη. 
Μια εκ διαµέτρου αντίθετη άποψη µεταξύ των δύο αξιολογήσεων καταγράφεται για το 
κριτήριο του  επιπέδου δυσκολίας των ασκήσεων, στο οποίο οι εκπαιδευτικοί  
υποστηρίζουν ότι οι ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης ανήκουν στο επίπεδο της 
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αυτόνοµης εργασίας, ενώ από τη συστηµατική αξιολόγησή τους προκύπτει ότι 
ανήκουν στο επίπεδο της έλλειψης νοητικής πρόκλησης. 
∆ιαπιστώνουµε, εποµένως, ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν µια συγκεκριµένη 
άποψη σε σχέση µε το βαθµό στον οποίο τα εγχειρίδια ανταποκρίνονται στα 
περισσότερα κριτήρια της έρευνας. Η άποψή τους διαφοροποιείται ανάλογα µε την 
τάξη εφαρµογής τους, ενώ η άποψη που υπερισχύει για κάθε κριτήριο φαίνεται να 
επηρεάζεται από τη διδακτική τους εµπειρία και την εκπαίδευση που έχουν δεχτεί. 
Από τα αποτελέσµατα προκύπτει ότι η άποψή τους είναι αντικειµενική για το κριτήριο 
της σαφήνειας των διδακτικών στόχων, ενώ για τα υπόλοιπα κριτήρια, ανάλογα µε τη 
τάξη εφαρµογής τους, υπερεκτιµούν ή αξιολογούν πιο αυστηρά τα εγχειρίδια. Αυτές οι 
διαφοροποιήσεις αποτυπώνουν την έλλειψη του απαραίτητου θεωρητικού πλαισίου σε 
σχέση µε τα παιδαγωγικά κριτήρια που σχετίζονται µε την αξιολόγηση των σχολικών 
εγχειριδίων και τα χαρακτηριστικά που αυτά θα πρέπει να έχουν. 
Όσον αφορά το 4ο ερώτηµα και τις επιπτώσεις που έχει η ποιότητα των εγχειριδίων 
και ο βαθµός στον οποίο αυτά ανταποκρίνονται στα κριτήρια της έρευνας για την 
εκπαίδευση των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, προκύπτει ότι η ανεπάρκεια 
του εγχειριδίου της «Γλώσσας» δεν διευκολύνει τους µαθητές αυτούς ώστε να 
ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της γενικής τάξης. Τα προβλήµατα και οι δυσκολίες 
τους εντείνονται όταν οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται να βρουν µια ισορροπία 
ανάµεσα στις απαιτήσεις του αναλυτικού προγράµµατος που πρέπει να εφαρµόσουν 
και στις ανάγκες των µαθητών τους (Jitendra et al., 2001).  
Συγκεκριµένα, η ασάφεια στη διατύπωση των διδακτικών στόχων έχει άµεση 
επίπτωση στην επίδοση των µαθητών, όταν οι εκπαιδευτικοί δεν κρίνουν απαραίτητο ή 
αδυνατούν να τους αναδιατυπώσουν, ώστε να  είναι αντιληπτό και στους ίδιους, αλλά 
και στους µαθητές τι πρόκειται να διδαχθεί. Ιδιαίτερα για τους µαθητές µε ελαφριά 
νοητική υστέρηση είναι απαραίτητο να τους γίνεται σαφές ποιες δεξιότητες πρόκειται 
να διδαχθούν, για ποιο λόγο οι δεξιότητες αυτές είναι χρήσιµες, σε ποια περίσταση 
είναι χρήσιµες και πώς µπορεί να εφαρµοστούν (Beirne-Smith,et al., 2002). 
Λαµβάνοντας υπόψη τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν γενικότερα οι µαθητές µε 
ήπιες εκπαιδευτικές, θα πρέπει, επίσης, να δίνεται στους εκπαιδευτικούς το κριτήριο 
µε το οποίο θα µπορούν να αξιολογήσουν την κατάκτηση των διδακτικών στόχων από 
µέρους τους (Bryant et al., 2008) και όταν αυτό δεν ισχύει, θα πρέπει να 
υποστηριχτούν κατάλληλα στο πλαίσιο της ενδο-υπηρεσιακής επιµόρφωσης για να 
µπορούν από µόνοι τους να προσδιορίζουν το κριτήριο αυτό. Όπως η υποστηρίζει η 
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King-Sears (2001), η σαφής διατύπωση των διδακτικών στόχων από τους 
εκπαιδευτικούς είναι απαραίτητο στοιχείο της µαθησιακής διαδικασίας. Όσο πιο 
σαφής είναι ο εκπαιδευτικός σχετικά µε το τι αναµένεται να µάθουν οι  µαθητές, τόσο 
πιο αποτελεσµατική θα είναι η επιλογή των κατάλληλων διδακτικών πρακτικών για να 
πετύχει το στόχο που έχει θέσει (Carnine, Silbert & Kameenui, 1990, αναφορά στο 
Jitendra et al., 1999). 
Η ανεπάρκεια στην κάλυψη των προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων στα εγχειρίδια δε 
διασφαλίζει την αποτελεσµατική διδασκαλία (Larkin, 2001) και υποδηλώνει ότι  η 
επανάληψή τους ανάγεται στις διδακτικές πρακτικές που επιλέγει ο κάθε 
εκπαιδευτικός και που προκύπτουν από τη διδακτική του εµπειρία. Αυτό µε τη σειρά 
του οδηγεί το συµπέρασµα  η επανάληψη της προηγούµενης γνώσης πάνω στην οποία 
θα στηριχτεί ο µαθητές για να κατακτήσει την καινούρια δεν θεωρείται απαραίτητη 
από τις συγγραφικές οµάδες των εγχειριδίων. ∆είχνει να µη λαµβάνουν υπόψη ότι οι 
µαθητές κατανοούν, θυµούνται και συµπεραίνουν από το κείµενο όταν αυτό σχετίζεται 
µε την προηγούµενή τους γνώση, την οποία µπορούν να ανακαλέσουν (Ciborowski, 
1992) και για το λόγο αυτό πρέπει να γίνεται κατάλληλη και επαρκής επανάληψη 
δεξιοτήτων που προ-απαιτούνται για τη µάθηση της  έννοιας / δεξιότητας στόχου 
(Jitendra et al., 1999. Jitendra & Salmento, 1999. Jitendra et al. 2005. Bryant et al., 
2008). Ιδιαίτερα για τους µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, οι οποίοι 
αντιµετωπίζουν δυσκολίες στη µνήµη (Westwood, 2007) και, κατά συνέπεια, 
δυσκολεύονται στην άµεση ανάκληση της προηγούµενης γνώσης που διαθέτουν, η 
ανεπάρκεια των εγχειριδίων παίζει σηµαντικό ρόλο στην επίδοσή τους. Το να 
θεωρείται δεδοµένο ότι οι γνώσεις που έχουν αποκτήσει οι µαθητές τα προηγούµενα 
χρόνια είναι διαθέσιµες για άµεση ανάκληση κατά τη διδασκαλία µιας νέας έννοιας / 
δεξιότητας που τις προ-απαιτεί, έχει ως συνέπεια να παραβλέπονται τα κενά που έχουν 
ενδεχοµένως οι µαθητές και να µη διευκολύνεται η κατανόηση και εφαρµογή τους σε 
ένα ανώτερο και δυσκολότερο επίπεδο (Jitendra et al., 1996).  
Σε σχέση µε το ρυθµό εισαγωγής των νέων εννοιών, αντιλαµβανόµαστε ότι οι 
εκπαιδευτικοί βρίσκονται σε αδιέξοδο, καθώς είναι υποχρεωµένοι να διδάξουν πολλές 
νέες έννοιες / δεξιότητες, για τις οποίες δεν τους διατίθεται ο απαραίτητος χρόνος για 
να τις διδάξουν σε βάθος και όχι επιφανειακά (Carnine et al., 1994). Η εισαγωγή, 
ωστόσο, πάνω από 1 καινούρια έννοια ανά µάθηµα δε διευκολύνει τους  µαθητές µε 
ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και δυσκολίες µάθησης γενικότερα, καθώς δεν έχουν 
διαθέσιµο επαρκές δυναµικό της εργαζόµενης µνήµης για την εκµάθηση νέων εννοιών 
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/ δεξιοτήτων (Jitendra et al., 2005). Οι πιθανότητες, εποµένως,  κατάκτησής τους είναι 
συγκριτικά λιγότερες σε σχέση µε τους συµµαθητές τους χωρίς δυσκολίες µάθησης. 
Όσον αφορά τις επεξηγήσεις, οι µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 
διευκολύνονται όταν τους παρουσιάζεται βήµα – βήµα η διαδικασία που σχετίζεται 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα που έχουν διδαχτεί (Beirne-Smith,et a., 2002). Όταν 
αναµένεται από τους µαθητές να ανακαλύψουν από µόνοι τους αυτή τη διαδικασία, η 
επιτυχία δεν είναι εξασφαλισµένη για εκείνους που δεν µπορούν να ανταποκριθούν 
σε µια τόσο απαιτητική νοητική εργασία. Οι Jitendra et al. (1996)  αναφέρουν ότι οι 
επεξηγήσεις που δίνονται κατά την εισαγωγή νέων εννοιών / δεξιοτήτων είναι τις 
περισσότερες φορές ασαφείς και αναµένεται από τους µαθητές να δουλέψουν µόνοι 
τους χωρίς τη σαφή καθοδήγηση του εκπαιδευτικού. Η διαδικασία αυτή δυσκολεύει 
ιδιαίτερα τους  µαθητές που χρειάζονται την καθοδήγηση αυτή για να µπορέσουν να 
ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της επεξεργασίας του υλικού και των 
δραστηριοτήτων, όπως είναι οι µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Την άποψη 
αυτή ενισχύει και ο Carnine (1991), ο οποίος υποστηρίζει ότι η ανακάλυψη δε 
λειτουργεί για τους µαθητές εκείνους που χρειάζονται σαφείς και ξεκάθαρες 
επεξηγήσεις για αυτό που αναµένεται να κάνουν και γιατί να το κάνουν. 
Η σηµασία των παραδειγµάτων που θα κάνουν σαφή την έννοια / δεξιότητα που 
έχουν διδαχτεί οι µαθητές αποτελεί ένα ακόµα στοιχείο που δε λαµβάνεται υπόψη 
από τους συγγραφείς των σχολικών εγχειριδίων. Η ανεπάρκεια στα παραδείγµατα που 
περιέχουν τα εγχειρίδια καθιστά σαφές ότι εξαρτάται καθαρά από τη διδακτική 
εµπειρία του εκπαιδευτικού για να κρίνει την αναγκαιότητα παράθεσής τους στον 
πίνακα της τάξης, την παιδαγωγική γνώση του περιεχοµένου που διαθέτει για να 
µπορεί να αξιολογήσει την καταλληλότητα των παραδειγµάτων που θα επιλέξει και 
τις προϋποθέσεις µε τις οποίες θα τα προσφέρει (Jitendra et al., 1999.  Santoro, et al., 
2006). Αντιλαµβανόµαστε ότι δε θα µπουν όλοι οι εκπαιδευτικοί σε αυτήν τη 
διαδικασία είτε γιατί εκτιµούν ότι πιέζονται από το διδακτικό χρόνο που έχουν στη 
διάθεσή τους είτε γιατί δε γνωρίζουν πώς να χρησιµοποιήσουν αποτελεσµατικά τα 
παραδείγµατα. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, ο αριθµός των 3-5 παραδειγµάτων µέσα 
στα εγχειρίδια σχετικά µε τις νέες έννοιες / δεξιότητες  θεωρείται ικανοποιητικός, 
πριν οι µαθητές περάσουν στο στάδιο της καθοδηγούµενης εξάσκησης (Jitendra et al., 
1999. Jitendra et al., 2005). Η ανεπάρκεια των παραδειγµάτων έχει ως αποτέλεσµα να 
µην έχουν ξεκαθαρίσει οι µαθητές µε σαφή τρόπο τη νέα έννοια, πρέπει να 
εξασκηθούν στην εφαρµογή της και κατά συνέπεια να µην µπορούν να αποκτήσουν  
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την απαραίτητη εννοιολογική βάση που θα τους βοηθήσει να κατακτήσουν πιο 
σύνθετες έννοιες και διαδικασίες (Jitendra et al., 1999). 
Η ανεπάρκεια των ασκήσεων της καθοδηγούµενης εξάσκησης έχει ως 
αποτέλεσµα να περιορίζονται τα ποσοστά επιτυχίας στους µαθητές µε δυσκολίες 
µάθησης όταν προσπαθήσουν να τις εφαρµόσουν αυτόνοµα (Carnine et al., 1994), 
όταν µάλιστα οι µαθητές αυτοί έχουν ανάγκη από ουσιαστική και συνεχή 
καθοδηγούµενη εξάσκηση, ώστε να δεχτούν την κατάλληλη ανατροφοδότηση που θα 
αποτρέψει την εσωτερίκευση και επανάληψη των λαθών που κάνουν (Santoro, et al., 
2006). Η ανεπαρκής καθοδηγούµενη εξάσκηση δε διασφαλίζει σε καµιά περίπτωση 
ότι οι µαθητές έχουν κατανοήσει τη νέα έννοια / δεξιότητα που έχουν διδαχτεί και, 
κατά συνέπεια,  δεν διασφαλίζονται υψηλά ποσοστά επιτυχίας στην εφαρµογή της 
κατά την αυτόνοµη εξάσκηση. Αντίστοιχα, η ανεπάρκεια στις ασκήσεις αυτόνοµης 
εξάσκησης δεν εξασφαλίζει τον αυτοµατισµό στης εφαρµογή των εννοιών / 
δεξιοτήτων που έχουν εφαρµοστεί και, κατά συνέπεια, αδυνατούν οι µαθητές να τη 
συνδυάζουν µε τις προηγούµενες που έχουν διδαχτεί (Jitendra et al., 1996). Οι 
µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, έχουν ιδιαίτερη ανάγκη, ωστόσο, από 
ικανοποιητικό αριθµό ασκήσεων για να διασφαλιστεί η κατανόηση της έννοιας / 
δεξιότητας που έχουν διδαχτεί, αλλά και από ασκήσεις που να  προωθούν τη 
διατήρηση και τη γενίκευση  (Beirne-Smith,et al., 2002). Η επαρκής εξάσκηση 
ενισχύει τον αυτοµατισµό, τη γενίκευση και τη διατήρηση της έννοιας που έχει 
διδαχτεί και, εποµένως, διευκολύνει τη διατήρησή της στη µακροπρόθεσµη µνήµη 
(Bryant et al., 2008). Επιπλέον, αν δεν διασφαλιστεί η κατανόησή της, µε αυτό το 
εννοιολογικό κενό έρχονται οι µαθητές σε επαφή µε την επόµενη νέα έννοια, η 
κατάκτηση της οποίας θα είναι ακόµα πιο περίπλοκη και δύσκολη διαδικασία. 
Σε σχέση µε το βαθµό δυσκολίας των ασκήσεων, αναφέρεται ότι ασκεί 
διαφορετική επίδραση σε κάθε µαθητή και συνδέεται µε τη διασπαστική συµπεριφορά 
µέσα στην τάξη (McComas et al., 2000). Όταν, εποµένως, το επίπεδο τους έχει 
προσδιοριστεί ότι είναι της έλλειψης νοητικής πρόκλησης, δεν εξασφαλίζονται υψηλά 
ποσοστά εστίασης της προσοχής από µέρους των µαθητών για την επίλυσή τους 
(Treptow et al., 2007. Gilbertson et al., 2008). Αντιλαµβανόµαστε ότι, σε µια τέτοια 
περίπτωση, ιδιαίτερες δυσκολίες αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε ∆ΕΠΥ, οι οποίοι στα 
πρωτογενή συµπτώµατά τους έχουν την αδυναµία στο να εστιάσουν την προσοχή τους 
στην επίτευξη ενός στόχου και εµφανίζουν παρορµητική και διασπαστική 
συµπεριφορά µέσα στην τάξη (Langberg, et al., 2008).  
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Το 5ο διερευνητικό ερώτηµα αναφέρεται στις επιπτώσεις που µπορεί να έχει στην 
εκπαίδευση των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες η άποψη των 
εκπαιδευτικών για το βαθµό στον οποίο ανταποκρίνεται στα κριτήρια της έρευνας το 
εγχειρίδιο της «Γλώσσας». Προκύπτει, λοιπόν, ότι η άποψη των εκπαιδευτικών 
µπορεί να επηρεάσει σε δύο επίπεδα. Το ένα επίπεδο σχετίζεται µε τη συµµετοχή τους 
στη συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων, καθώς οι ίδιοι είναι σε θέση να γνωρίζουν 
τις µαθησιακές ανάγκες, ιδιαιτερότητες, το γνωστικό ύφος των µαθητών και σε κατά 
συνέπεια µπορούν στους συγγραφείς να δώσουν πολύτιµες πληροφορίες, στις οποίες 
οι ίδιοι υστερούν (Ajayi, 2005). Επιπλέον, τα εγχειρίδια µπορούν εφαρµοστούν 
αποτελεσµατικά όταν λαµβάνονται υπόψη οι ανάγκες τους σε σχέση µε το 
περιεχόµενο των εγχειριδίων, οι παιδαγωγικές τους αντιλήψεις (Manouchehri & 
Goodman, 2000) τα ενδιαφέροντα και οι προτιµήσεις τους, καθώς έτσι ενισχύεται η 
ευελιξία και η δηµιουργικότητά τους (Ajayi, 2005).  
Σε ένα δεύτερο επίπεδο, η άποψη των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τα σχολικά 
εγχειρίδια, µπορεί να ενισχύσει την οργάνωση κατάλληλων προγραµµάτων ενδο-
υπηρεσιακής επιµόρφωσης, τα οποία θα έχουν ως αποτέλεσµα να ενισχύσουν την 
αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού και 
ιδιαίτερα των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι κατάλληλες και 
εξειδικευµένες προσαρµογές /διευκολύνσεις/ αναθεωρήσεις του περιεχοµένου των 
εγχειριδίων θεωρούνται απαραίτητες όταν οι εκπαιδευτικοί κρίνουν ανεπαρκή τα 
εγχειρίδια (Bryant et al., 2008. Carnine et al., 1997. Dreher & Singer, 2001. Jitendra et 
al., 1996. Jitendra et al., 1999. Jitendra et al., 2005. Jo & Bednarz, 2009.  Kirk et al., 
2001.  Sood & Jitendra, 2007). Σε σχέση µε το εγχειρίδιο της Γλώσσας, αναφέρεται 
συγκεκριµένα ότι «για τους µαθητές µε µαθησιακές ελλείψεις και δυσκολίες 
απαιτούνται προσαρµογές, στο µέτρο του δυνατού, τόσο σε επίπεδο µαθησιακών 
στόχων και διδακτικής προσέγγισης όσο και σε επίπεδο µαθησιακού περιβάλλοντος, 
δραστηριοτήτων και αξιολόγησης» (Βιβλίο ∆ασκάλου Γ΄ τάξης, σ. 12). Για να γίνουν, 
όµως, αυτές οι προσαρµογές, αλλά και για να είναι αυτές ουσιαστικές και 
αποτελεσµατικές, προϋπόθεση αποτελεί η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά µε 
τα χαρακτηριστικά, τις ανάγκες και δυνατότητες των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες, εφόσον οι µαθητές αυτοί διδάσκονται µέσα στη γενική τάξη (Kosko & 
Wilkins, 2009. Scott et al., 1998. Sheppard, 2001). Η κατάλληλη επιµόρφωση, 
εποµένως, σε σχέση µε τις προσαρµογές του περιεχοµένου, αλλά και τη διδασκαλία 
των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες είναι ένα ζήτηµα που σχετίζεται άµεσα 
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µε την άποψη των εκπαιδευτικών σε σχέση µε το βαθµό στον οποίο τα εγχειρίδια που 
εφαρµόζουν ανταποκρίνονται στις ανάγκες και στις προσδοκίες τις δικές τους και των 
µαθητών τους.  
 
 
Περιορισµοί της έρευνας 
Το δείγµα των εκπαιδευτικών που συµµετέχει στην παρούσα έρευνα είναι µικρό 
και δυσκολεύει τη γενίκευση των συµπερασµάτων που έχουν προκύψει από την 
αξιολόγηση του εγχειριδίου της Γλώσσας  των τριών πρώτων τάξεων του δηµοτικού 
για το σύνολο του µεγάλου πληθυσµού των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας 
Εκπαίδευσης. Επιπλέον, το δείγµα δεν µπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό του 
συγκεκριµένου πληθυσµού γιατί δεν έχει επιλεγεί µε τυχαία δειγµατοληψία, αλλά  η 
επιλογή του καθορίστηκε από τη δυνατότητα πρόσβασης στα σχολεία. Αυτό οι Cohen 
& Manion (2000) το χαρακτηρίζουν «βολική» δειγµατοληψία. Επιπλέον, οι οµάδες 
των ανεξάρτητων µεταβλητών είναι ανισοπληθείς, γεγονός το οποίο επηρεάζει τα 
συγκριτικά αποτελέσµατα σε σχέση µε την άποψή τους για κάθε κριτήριο. Κατά 
συνέπεια, δεν µπορούµε να οδηγηθούµε σε ασφαλείς γενικεύσεις για κάθε οµάδα και 
για τον τρόπο µε τον οποίο αξιολογεί το εγχειρίδιο της Γλώσσας.  
Ένας ακόµα περιορισµός σχετίζεται µε την παρουσία της ερευνήτριας κατά τη 
συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, η οποία µπορεί να επηρέασε σε κάποιο βαθµό 
τους εκπαιδευτικούς εκείνους που δεν είχαν αποκρυσταλλωµένη  άποψη σχετικά µε τα 
κριτήρια της έρευνας και τον τρόπο που αυτά αποτυπώνονται πάνω στα εγχειρίδια. 
Οφείλουµε να αναφέρουµε, ωστόσο, ότι ήταν απαραίτητη αυτή η παρουσία για την 
αποσαφήνιση της έννοιας του κάθε κριτηρίου, τον προσδιορισµό των στοιχείων που τα 
χαρακτηρίζουν, αλλά και την επισήµανση στο αν θα έπρεπε να εστιάσουν οι 
εκπαιδευτικοί στο Βιβλίο του ∆ασκάλου, στο Βιβλίο του Μαθητή ή στο Τετράδιο 
Εργασιών. ∆ιασφαλίσαµε µε τον τρόπο αυτό µια πιο αντικειµενική εικόνα της άποψης 
των εκπαιδευτικών, αφού ήµασταν βέβαιοι ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν κατανοήσει τα 
κριτήρια και δεν υπήρχαν παρερµηνείες ή κενά σε σχέση µε αυτά. 
Θεωρούµε, επίσης, ότι η αξιολόγηση των ενοτήτων θα έδινε µια πιο ακριβή και 
λεπτοµερή εικόνα, αν γινόταν από περισσότερους εκπαιδευτικούς της γενικής τάξης. 
Θα δινόταν έτσι η δυνατότητα να εντοπίσουµε πώς οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν 
συγκεκριµένες ενότητες που έχουν ήδη διδάξει, έχοντας στη διάθεσή τους τα κριτήρια 
της έρευνας και σχετικές οδηγίες εφαρµογής τους. 
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Προτάσεις 
Από τα αποτελέσµατα της έρευνας φαίνεται να υπάρχει µια δυσκολία των 
εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση των εγχειριδίων που χρησιµοποιούν σύµφωνα µε 
συγκεκριµένα παιδαγωγικά κριτήρια. Αυτή η αδυναµία ίσως να οφείλεται  σε µεγάλο 
βαθµό στην ανεπάρκεια των προγραµµάτων της βασικής εκπαίδευσης, αλλά και σε 
ανεπαρκή ενδο-υπηρεσιακή επιµόρφωση σε σχέση µε το σχολικό εγχειρίδιο. Κρίνεται, 
εποµένως, απαραίτητο να ενταχθούν στα Προγράµµατα Σπουδών των Παιδαγωγικών 
Τµηµάτων ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης σχετικά µαθήµατα µε τα οποία να εξασκούνται οι 
υποψήφιοι εκπαιδευτικοί στην ανάλυση και  αξιολόγηση των εγχειριδίων που 
πρόκειται να εφαρµόσουν (Lloyd & Behm, 2005). Επιπλέον, η συµµετοχή τους σε 
εµπειρικές µελέτες αξιολόγησης των εγχειριδίων, θα µπορούσε να τους βοηθήσει στο 
να  υιοθετήσουν το προσωπικό τους στυλ αξιολόγησης σε σχέση µε το υλικό που 
πρόκειται να εφαρµόσουν, αλλά και να αποκτήσουν ταυτόχρονα µια πιο διευρυµένη 
αντίληψη για τα ερευνητικά δεδοµένα σε σχέση µε την αξιολόγηση των εγχειριδίων 
(Johnson et al., 2008). 
Για να διασφαλίζεται, εποµένως, η κατάλληλη εκπαίδευση και για να  
ικανοποιηθούν οι ανάγκες όλων των µαθητών, θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί σε ένα 
πρώτο επίπεδο να αξιολογούν τα εγχειρίδια που εφαρµόζουν χρησιµοποιώντας 
συγκεκριµένα κριτήρια / ερωτήµατα (Kirk, et al., 2001. Reys et al., 2004. Sperling, 
2006) και σε ένα δεύτερο επίπεδο να προβαίνουν στη συµπλήρωση ή αναθεώρηση 
του περιεχοµένου τους και να κάνουν τις αναγκαίες προσαρµογές, αν κρίνουν ότι 
αυτά είναι ανεπαρκή (Bryant et al., 2008. Carnine et al., 1997. Dreher & Singer, 2001. 
Jitendra et al., 1996. Jitendra et al., 1999. Jitendra et al., 2005. Jo & Bednarz, 2009.  
Kirk et al., 2001.  Sood & Jitendra, 2007). Οι Jitendtra et al., (2005) επισηµαίνουν, 
ωστόσο, ότι οι εκπαιδευτικοί της γενικής τάξης αδυνατούν να κάνουν µε άνεση τις 
απαραίτητες προσαρµογές στο αναλυτικό πρόγραµµα για να υποστηρίξουν τους 
µαθητές τους µε δυσκολίες µάθησης και γι’ αυτό θα πρέπει να τους παρασχεθεί η 
γνώση που χρειάζονται. Για να µπορέσουν οι εκπαιδευτικοί να αντεπεξέλθουν σε µια 
τέτοια διαδικασία, θα πρέπει να διαθέτουν όχι µόνο παιδαγωγική γνώση (Pedagogical 
Knowledge) και γνώση του περιεχοµένου που πρόκειται να διδάξουν (Content 
Knowledge), αλλά και παιδαγωγική γνώση του περιεχοµένου (Pedagogigal Content 
Knowledge), η οποία αναφέρεται στον τρόπο µε τον οποίο παρουσιάζεται το 
περιεχόµενο στους µαθητές, ώστε να το κατανοήσουν (Shulman, 1986, αναφορά στο  
Childs & McNicholl, 2007, σ. 1630). Όταν οι εκπαιδευτικοί δε διαθέτουν την  
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παιδαγωγική γνώση του περιεχοµένου, αυτό έχει ως αποτέλεσµα να µην εφαρµόζουν 
µε συνέπεια τις κατάλληλες διδακτικές πρακτικές, µε συνέπεια τη χαµηλή επίδοση 
των µαθητών (Kretlow & Bartholomew, 2010), αλλά και τη δική τους χαµηλή 
αυτοπεποίθηση σε σχέση µε την αποτελεσµατικότητα της δουλειάς τους (Childs & 
McNicholl, 2007). 
Ανάλογη, εποµένως, υποστήριξη σε σχέση µε την αξιολόγηση και την 
αποτελεσµατική εφαρµογή των σχολικών εγχειριδίων, θα πρέπει να δοθεί στο 
περιεχόµενο των προγραµµάτων ενδο-υπηρεσιακής επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. 
Οι εκπαιδευτικοί είναι οι µόνοι που έχουν την πιο ολοκληρωµένη εικόνα για τα 
εγχειρίδια που εφαρµόζουν και η εµπειρία τους αυτή θα πρέπει να χρησιµοποιηθεί 
εποικοδοµητικά για την οργάνωση και την υποστήριξη επιµορφωτικών 
προγραµµάτων που να σχετίζονται µε όλες τις παραµέτρους που αφορούν στο 
σχολικό εγχειρίδιο (Ajayi, 2005). Ο ρόλος των σχολικών συµβούλων προς την 
κατεύθυνση αυτή είναι καθοριστικός, καθώς µε τις γνώσεις και δεξιότητες που 
διαθέτουν, έχουν τη δυνατότητα να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς στο να 
αναπτύξουν τις κατάλληλες δεξιότητες που χρειάζονται για να είναι αποτελεσµατικοί 
στη δουλειά τους (Kern, 1999). Η κατάλληλη υποστήριξη βοηθάει στο να µη νιώθουν 
οι εκπαιδευτικοί αποµονωµένοι, ανεπαρκείς στη δουλειά τους και πιεσµένοι από τα 
πολλαπλά ζητήµατα που καθηµερινά έρχονται να αντιµετωπίσουν µέσα στην τάξη 
(ό.π.). Επιπλέον, οι σχολικοί σύµβουλοι είναι εκείνοι που είναι σε θέση να 
αξιολογήσουν ποια είναι τα εµπόδια εκείνα που παρεµποδίζουν την ακαδηµαϊκή 
επιτυχία για όλους τους µαθητές γιατί διαθέτουν τα δεδοµένα που σχετίζονται µε την 
επίδοση των µαθητών, τις συνθήκες που ισχύουν στο σχολικό περιβάλλον και τη 
σχολική αποτυχία (Martin, 2002). 
Επισηµαίνεται, ωστόσο, ότι τα παραδοσιακά µοντέλα ενδο-υπηρεσιακής 
επιµόρφωσης έχουν αποδειχτεί ανεπαρκή στο να επηρεάσουν τις διδακτικές 
πρακτικές των εκπαιδευτικών,  στο να βελτιώσουν την επίδοση όλων των µαθητών 
της τάξης  και αδυνατούν να ανταποκριθούν στην προετοιµασία των εκπαιδευτικών 
για να ικανοποιήσουν τις διαφοροποιηµένες ανάγκες των µαθητών τους (Bitan-
Friedlander et al., 2004. Greenwood, 2001. Villa, Thousand & Chapple, 1996). Αυτό 
που προτείνεται είναι ότι η υποστήριξη των εκπαιδευτικών από τους σχολικούς 
συµβούλους θα πρέπει να συνεχίζεται µετά από κάθε επιµόρφωσή τους µέσα στην 
τάξη και όχι να µένει µόνο σε θεωρητικό επίπεδο µε σεµινάρια ή ηµερίδες (Bitan-
Friedlander et al., 2010.  Rose & Church, 1998). Πρέπει να ληφθεί σοβαρά υπόψη ότι 
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η εκπαίδευση / επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σχετίζεται άµεσα και καθοριστικά µε 
την υψηλή επίδοση των µαθητών,  αλλά το αν θα επιτευχθεί αυτή ή όχι εξαρτάται από 
το περιεχόµενο και την ποιότητα αυτών των προγραµµάτων (Jacob & Lefgren, 2004). 
Εφόσον, όµως, το σχολικό εγχειρίδιο είναι το κύριο διδακτικό εργαλείο, οι 
προσαρµογές στο περιεχόµενό του αποτελούν σηµαντική παράµετρο για την 
υποστήριξη των µαθητών και από τους ειδικούς παιδαγωγούς στο τµήµα ένταξης 
(Dyck & Pemberton, 2002), οι οποίοι, επίσης, φαίνεται να αντιµετωπίζουν δυσκολίες 
στην προσαρµογή του περιεχοµένου των εγχειριδίων (Dimino, 2007). Οι Jitendra et 
al., (2005) αναφέρουν ότι οι ειδικοί παιδαγωγοί δεν είναι τόσο εξοικειωµένοι µε τους 
στόχους του αναλυτικού προγράµµατος της γενικής τάξης και αντιµετωπίζουν 
δυσκολίες στην εφαρµογή τους στους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. Για το λόγο 
αυτό προτείνεται ότι οι ειδικοί παιδαγωγοί των τµηµάτων ένταξης πρέπει να 
εξοικειωθούν µε το αναλυτικό πρόγραµµα της γενικής τάξης και να είναι σε θέση να 
ασκούν κριτική στα χαρακτηριστικά του, ώστε να µπορούν να αποφασίζουν για τον 
εµπλουτισµό ή τις προσαρµογές που θα κάνουν (King-Sears, 2001). Η µη εξοικείωση 
των ειδικών παιδαγωγών µε τους στόχους του αναλυτικού προγράµµατος και το 
περιεχόµενο των εγχειριδίων της γενικής τάξης αποτυπώνει την ανάγκη και της δικής 
τους επιµόρφωσής τους προς αυτήν την κατεύθυνση, ώστε να  µπορούν να το κάνουν 
τις απαραίτητες προσαρµογές στο πλαίσιο ενός υποστηρικτικού προγράµµατος των 
µαθητών µε εκπαιδευτικές ανάγκες ((Jitendra et al., 2005.  King-Sears, 2001). 
Επισηµαίνεται, επίσης, ότι οι κατάλληλες προσαρµογές στο περιεχόµενο των 
εγχειριδίων, ανάλογα µε τις δυνατότητες και ανάγκες των µαθητών, µπορούν να 
επιτευχθούν µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο µέσα  από τη συνεργασία των 
εκπαιδευτικών της γενικής τάξης και των ειδικών παιδαγωγών (Carnine et al., 1997. 
King-Sears, 2001. Steele, 2008. Scott et al., 1998). Μέσα από αυτή τη διαδικασία δε θα 
διευκολυνθούν µόνο οι µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και οι 
προικισµένοι µαθητές, οι µαθητές τυπικής ανάπτυξης, οι µαθητές που βρίσκονται σε 
επικινδυνότητα για σχολική αποτυχία  και οι µαθητές εκείνοι που αντιµετωπίζουν 
δυσκολίες σε ένα συγκεκριµένο γνωστικό τοµέα του αναλυτικού προγράµµατος 
(Carnine et al., 1997. King-Sears, 2001. Steele, 2007). Τα προγράµµατα ενδο-
υπηρεσιακής επιµόρφωσης θα πρέπει να εστιάσουν, εποµένως, και προς αυτήν την 
κατεύθυνση της σωστής και ουσιαστικής συνεργασίας των εκπαιδευτικών γενικής και 
ειδικής αγωγής, ώστε το αποτέλεσµα που θα προκύπτει σε σχέση µε τις προσαρµογές 
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του περιεχοµένου των εγχειριδίων να είναι η αποτελεσµατική εκπαίδευση των 
µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Η συστηµατική και ουσιαστική εκπαίδευση / επιµόρφωση των εκπαιδευτικών της 
γενικής τάξης θα πρέπει να εστιάσει, κατά συνέπεια, στη διδασκαλία των µαθητών µε 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Η εισαγωγή σχετικού µαθήµατος κατά την εκπαίδευση των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών και κατάλληλα προγράµµατα ενδο-υπηρεσιακής 
επιµόρφωσης µπορούν να ενισχύσουν την αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών 
στη σωστή υποστήριξη και διδασκαλία των µαθητών αυτών.  Προκύπτει ότι η ελλιπής 
εκπαίδευση / επιµόρφωση που έχουν δεχτεί οι εκπαιδευτικοί της γενικής τάξης σε 
σχέση µε τη διδασκαλία των µαθητών µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, επηρεάζει 
αρνητικά την αποτελεσµατικότητά τους και περιορίζει την ικανότητά τους στην 
προσαρµογή του διδακτικού υλικού που χρησιµοποιούν για να υποστηρίξουν αυτούς 
τους µαθητές (Scott et al., 1998. Sheppard, 2001). Η έρευνα προτείνει ότι η 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στον άξονα αυτό θα πρέπει να έχει σχετική διάρκεια, 
να επαναλαµβάνεται κατά διαστήµατα και να γίνεται πάνω από 1 φορά το χρόνο, ώστε 
να νιώσουν οι εκπαιδευτικοί ικανοί στο να κάνουν τις απαραίτητες προσαρµογές στη 
διδασκαλία τους για να υποστηρίξουν αποτελεσµατικά αυτήν την οµάδα µαθητών. 
Όσο µεγαλύτερης διάρκειας είναι αυτή η επιµόρφωση, π.χ. περισσότερες από 8 ώρες 
το χρόνο, τόσο πιο αποτελεσµατικοί µπορούν να γίνουν (Kosko & Wilkins, 2009). 
Ένα ακόµη στοιχείο που προκύπτει από την παρούσα έρευνα είναι ότι η 
συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων θα πρέπει να υποστηρίζεται από τα σύγχρονα 
ερευνητικά δεδοµένα, ώστε το τελικό αποτέλεσµα να µην οδηγεί σε 
αναποτελεσµατικά εγχειρίδια και σε χαµηλά επίπεδα επιτυχίας στην ακαδηµαϊκή 
επίδοση των µαθητών (Jitendra et al., 1996). Οι Tyson & Woodward (1988), τονίζουν 
ιδιαίτερα ότι  συγγραφικές οµάδες ή οι συγγραφείς των σχολικών εγχειριδίων θα 
πρέπει να διαθέτουν εξειδικευµένη γνώση και την ανάλογη επιστηµονική κατάρτιση, 
ώστε να ανταποκρίνονται µε όσο το δυνατόν περισσότερη επιτυχία στο έργο τους. 
Ενεργητικό ρόλο, όµως, στη συγγραφή των εγχειριδίων θα πρέπει να παίζουν και οι 
εκπαιδευτικοί, όταν µάλιστα χρεώνονται την εφαρµογή τους. Η διδακτική τους 
εµπειρία µπορεί να δώσει πολύτιµες πληροφορίες στους συγγραφείς, ενώ όταν 
λαµβάνονται υπόψη οι ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και οι προτιµήσεις τους  θα 
ενισχυθεί η ευελιξία και η δηµιουργικότητά τους σε σχέση µε τα εγχειρίδια που 
καλούνται να χρησιµοποιήσουν και θα τους δώσει το κίνητρο να τα εφαρµόσουν 
αποτελεσµατικά (Ajayi, 2005). Η συνεργασία ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και τις 
 202 
συγγραφικές οµάδες  είναι απαραίτητο να ολοκληρώνεται µε την πιλοτική εφαρµογή 
των εγχειριδίων µέσα στην τάξη για να διαπιστωθεί η αποτελεσµατικότητά τους 
(Miller & Mercer,1997. Reys, et al., 2004), γιατί έχει διαπιστωθεί ότι µόνο το 3% των 
καινούριων βιβλίων εφαρµόζονται πιλοτικά, πριν τυπωθούν και διανεµηθούν στο 
σύνολο του µαθητικού πληθυσµού (Miller & Mercer, 1997). 
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ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΕΓΧΕΙΡΙ∆ΙΟΥ  
ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΤΗΣ Α΄, Β΄ & Γ΄ ΤΑΞΗΣ 
 
 
 
 
 
 
α / α:  
 
 
Φύλο:   άντρας                              γυναίκα 
 
Χρόνια υπηρεσίας:   0-5  5-10  10-20         20 και άνω 
 
 
Εκπαίδευση /Μετεκπαίδευση:  Ακαδηµία    
 
Εξοµοίωση 
 
Παιδαγωγικό Τµήµα   
 
∆ιδασκαλείο 
 
Μεταπτυχιακό 
 
       ∆ιδακτορικό 
  
     Άλλο πτυχίο  
 
Τάξη: 
 
Οργανικότητα σχολείου: 
 
Νοµός:  
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1.          Σαφήνεια διδακτικών στόχων  
 
 
Οι στόχοι πρέπει να διατυπώνονται ως συγκεκριµένες συµπεριφορές, οι 
οποίες µπορούν να παρατηρηθούν και να αξιολογηθούν (µέτρηση µε 
κριτήριο), ώστε να διαπιστωθεί αν οι µαθητές έχουν κατακτήσει τους 
στόχους της ενότητας (Bryant et al., 2008. Jitendra & Salmento, 1999). 
 
 
 
 
Οδηγίες: Βαθµολογήστε τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων σύµφωνα 
µε την παρακάτω κλίµακα: 
 
 
1 – ∆εν υπάρχει στόχος στην ενότητα. 
2 – Οι στόχοι δεν είναι σαφείς (αποτυχία να δηλώσουν τη 
συγκεκριµένη και  µετρήσιµη συµπεριφορά του µαθητή). 
3 – Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι και συγκεκριµένοι. 
 
 
  
  
1 
 
2 
 
3 
 
 
∆εν υπάρχει στόχος στην ενότητα. 
 
 
   
Οι στόχοι δεν είναι σαφείς (αποτυχία 
να δηλώσουν τη συγκεκριµένη και  
µετρήσιµη συµπεριφορά του µαθητή). 
 
   
 
Οι στόχοι είναι ολοκληρωµένοι και 
συγκεκριµένοι. 
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2.          Προ-απαιτούµενες δεξιότητες  
 
 
Είναι σηµαντική η επαρκής και κατάλληλη επανάληψη εννοιών / 
δεξιοτήτων που προ-απαιτούνται για τη µάθηση της  έννοιας / δεξιότητας 
στόχου (Jitendra & Salmento, 1999. Jitendra et al. 2005). 
 
 
 
Οδηγίες: Βαθµολογήστε την αναφορά / επανάληψη των προ-
απαιτούµενων δεξιοτήτων σύµφωνα µε την παρακάτω κλίµακα: 
 
 
1 – ∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη προ-απαιτούµενων 
δεξιοτήτων. 
2 – Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται, αλλά 
χωρίς να γίνει επανάληψή της. 
3 - Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη δεξιότητα αναφέρεται και 
γίνεται επανάληψή της. 
 
 
  
  
1 
 
2 
 
3 
 
 
∆ε γίνεται αναφορά ή επανάληψη 
προ-απαιτούµενων δεξιοτήτων. 
 
   
Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη 
δεξιότητα αναφέρεται, αλλά χωρίς 
να γίνει επανάληψή της. 
 
   
Τουλάχιστον 1 προ-απαιτούµενη 
δεξιότητα αναφέρεται και γίνεται 
επανάληψή της. 
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3.          Εισαγωγή νέων εννοιών 
 
 
Προτείνεται η διδασκαλία µιας έννοιας κάθε φορά, ώστε να µπορεί η 
εργαζόµενη µνήµη να την επεξεργάζεται επαρκώς (Jitendra et al., 2005). 
Όταν κάθε µάθηµα περιλαµβάνει µια νέα έννοια, αυτή η συχνότητα είναι 
πολύ γρήγορη ακόµα και για τον µέσο µαθητή (Carnine et al., 1994). 
 
 
 
Οδηγίες: Βαθµολογήστε την εισαγωγή νέων εννοιών σύµφωνα µε την 
παρακάτω κλίµακα: 
 
 
1 – Σε κάθε ενότητα γίνεται  εισαγωγή πάνω από 2  νέες έννοιες. 
2 – Σε κάθε ενότητα γίνεται εισαγωγή 2 νέων εννοιών. 
3 – Σε κάθε ενότητα γίνεται εισαγωγή 1 νέας έννοιας. 
 
 
  
  
1 
 
2 
 
3 
 
 
Γίνεται εισαγωγή πάνω από 2  νέες 
έννοιες. 
 
   
 
Γίνεται εισαγωγή  µόνο 2 νέων 
εννοιών. 
 
   
 
 
Γίνεται εισαγωγή 1 νέας έννοιας. 
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4.          Σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων 
 
 
Οι επεξηγήσεις αναφέρονται στη µοντελοποίηση µε συγκεκριµένα βήµατα 
της νέας έννοιας και όχι στην ανακάλυψη αυτών των βηµάτων από τους 
ίδιους τους µαθητές (Jitendra et al., 2005). 
Τα εγχειρίδια στηρίζονται συνήθως στην ανακάλυψη, αναµένεται οι    
µαθητές να ανακαλύψουν σηµαντικές έννοιες. Η ανακάλυψη, όµως, δε 
βοηθάει τους µαθητές µε χαµηλή επίδοση (Carnine et al., 1994). 
 
 
 
Οδηγίες: Βαθµολογήστε την σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων 
σύµφωνα µε την παρακάτω κλίµακα: 
 
 
1 – ∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή της νέας 
έννοιας / δεξιότητας. 
2 – Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, αλλά δεν είναι σαφής. 
3 – Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία ενισχύει την κατανόηση και 
τη σύνδεση. 
 
 
  
  
1 
 
2 
 
3 
 
∆εν περιλαµβάνονται επεξηγήσεις 
κατά την εισαγωγή της νέας 
έννοιας / δεξιότητας. 
 
   
 
Υπάρχει διδακτική επεξήγηση, 
αλλά δεν είναι σαφής. 
 
   
Υπάρχει σαφής επεξήγηση, η οποία 
ενισχύει την κατανόηση και τη 
σύνδεση. 
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5.          Επάρκεια παραδειγµάτων διδασκαλίας 
 
 
Οι διδακτικές επεξηγήσεις πρέπει να ακολουθούνται από επαρκή 
αριθµό παραδειγµάτων, πριν οι µαθητές / -τριες περάσουν στο στάδιο 
της καθοδηγούµενης εξάσκησης (Jitendra et al., 2005). 
 
 
 
 
Οδηγίες: Βαθµολογήστε την επάρκεια των παραδειγµάτων διδασκαλίας  
σύµφωνα µε την παρακάτω κλίµακα: 
 
 
1 –  ∆ίνονται 0-1  παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
2 – ∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
3 – ∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά µε τη νέα έννοια /  
δεξιότητα. 
 
  
  
1 
 
2 
 
3 
 
 
∆ίνονται 0-1 παραδείγµατα σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα. 
 
   
 
∆ίνονται 2-3 παραδείγµατα σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα. 
 
   
 
∆ίνονται 4-5 παραδείγµατα σχετικά 
µε τη νέα έννοια / δεξιότητα. 
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6.           Επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης 
 
 
Η καθοδηγούµενη εξάσκηση, η οποία ακολουθεί την εισαγωγή µιας νέας 
έννοιας, συµβάλλει σε υψηλότερα ποσοστά επιτυχίας στην αυτόνοµη 
εξάσκηση και είναι το κύριο µέσο για να εξασφαλίσει ο εκπαιδευτικός ότι 
οι µαθητές/ -τριες  µπορούν να εφαρµόσουν τις έννοιες που έχουν διδαχθεί 
(Jitendra et al., 1996). 
Η καθοδηγούµενη εξάσκηση εφαρµόζεται για 3-4 παραδείγµατα και 
σταδιακά η καθοδήγηση του εκπαιδευτικού µειώνεται, ώστε να φτάσουν οι 
µαθητές στην αυτόνοµη εξάσκηση (Carnine, 1991). 
 
 
 
Οδηγίες: Βαθµολογήστε την επάρκεια της καθοδηγούµενης εξάσκησης 
σύµφωνα µε την παρακάτω κλίµακα: 
 
 
1 –  ∆ίνονται 0 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια / 
δεξιότητα. 
2 – ∆ίνονται 1-2 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια 
/ δεξιότητα. 
3 -  ∆ίνονται 3-4 ασκήσεις µε καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα έννοια 
/ δεξιότητα. 
  
 
  
1 
 
2 
 
3 
 
∆ίνονται 0 ασκήσεις µε 
καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα. 
 
   
∆ίνονται 1-2 ασκήσεις µε 
καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα. 
 
   
∆ίνονται 3-4 ασκήσεις µε 
καθοδήγηση σχετικά µε τη νέα 
έννοια / δεξιότητα. 
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7.          Επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης 
 
 
Η αυτόνοµη εξάσκηση θα πρέπει να περιλαµβάνει έναν ικανοποιητικό 
αριθµό παραδειγµάτων, ώστε να οδηγεί στον αυτοµατισµό σε σχέση µε τη 
νέα έννοια  / δεξιότητα (Jitendra et al, 1999. Carnine, 1991). 
Με 4 ασκήσεις, δίνεται στους µαθητές η δυνατότητα να αποτύχουν σε 1 και 
να   έχουν 75% ακρίβεια (Bryant et al., 2008). 
 
 
 
Οδηγίες: Βαθµολογήστε την επάρκεια της αυτόνοµης εξάσκησης 
σύµφωνα µε την παρακάτω κλίµακα: 
 
1 – ∆ίνονται 0-1 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης σχετικά µε την  
έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο. 
2 – ∆ίνονται 2-3 ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης σχετικά µε την 
έννοια / δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο. 
3 – ∆ίνονται 4 ή περισσότερες ευκαιρίες εξάσκησης (εξασφαλίζει το  
75% στην ακρίβεια). 
 
  
  
1 
 
2 
 
3 
 
∆ίνονται 0-1 ασκήσεις αυτόνοµης 
εξάσκησης σχετικά µε την  έννοια / 
δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο. 
 
   
∆ίνονται 2-3 ασκήσεις αυτόνοµης 
εξάσκησης σχετικά µε την  έννοια / 
δεξιότητα που αποτέλεσε το στόχο. 
 
 
 
 
  
 
∆ίνονται 4 ή περισσότερες 
ευκαιρίες αυτόνοµης εξάσκησης 
(εξασφαλίζεται το 75% στην ακρίβεια). 
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8.          Επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων 
 
 
Η ευκολία / δυσκολία του λεξιλογίου των ασκήσεων επηρεάζει την 
αυτόνοµη επίλυσή τους από τους/τις µαθητές/-τριες και κατηγοριοποιεί 
τις ασκήσεις σε 3 επίπεδα:   
1. frustration level (επίπεδο µαταίωσης): λιγότερες από 93% γνωστές 
λέξεις. 
2. instructional level (επίπεδο αυτόνοµης εργασίας): 93-97% γνωστές 
λέξεις. 
3. independent level (επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης): 
γνωστές λέξεις σε ποσοστό πάνω από 97%. 
                                                                                                 (Treptow et al., 2007) 
 
Οδηγίες: Βαθµολογήστε το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων σύµφωνα 
µε την παρακάτω κλίµακα: 
 
1- Επίπεδο µαταίωσης: το λεξιλόγιο καθιστά δύσκολο έως αδύνατο να 
επιλυθούν αυτόνοµα οι δραστηριότητες. 
2- Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας: το λεξιλόγιο διευκολύνει την αυτόνοµη 
επίλυση των ασκήσεων,  αν και υπάρχει κάποιος βαθµός δυσκολίας 
(ενεργοποιούν στο βέλτιστο το µαθητή). 
3 - Επίπεδο έλλειψης νοητικής πρόκλησης: το λεξιλόγιο καθιστά εύκολη 
των αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων, χωρίς όµως να προσφέρει 
πρόκληση στο µαθητή.    
 
 
  
1 
 
2 
 
3 
 
Επίπεδο µαταίωσης: άγνωστες λέξεις 
σε ποσοστό που να καθιστά δύσκολη έως 
αδύνατη την αυτόνοµη επίλυση των 
ασκήσεων. 
   
Επίπεδο αυτόνοµης εργασίας: οι 
άγνωστες λέξεις δεν παρεµποδίζουν την 
αυτόνοµη επίλυση των ασκήσεων, αν και 
προκαλούν κάποιο βαθµό δυσκολίας. 
 
 
 
  
Επίπεδο έλλειψης νοητικής 
πρόκλησης: το λεξιλόγιο είναι πολύ 
εύκολο, ώστε να γίνεται η επίλυση των 
ασκήσεων αυτόνοµα, αλλά χωρίς να 
υπάρχει πρόκληση. 
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